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TIVISTELMA

Kehittamistyon tavoitteena oli perehtya tutkivan oppimisen prosessiin ja sen toteutumi-
seen Tampereen ammatillisessa opettajakorkeakoulussa (TAOKK). Hanke perustui doku-
mentteihin ja viiteen teemahaastatteluun, joiden tuloksia peilasin teoriaan ja dokument-
teihin. Tyo on laadullinen tutkimus. Oma opettajankoulutukseni tapahtui tutkivan oppi-
misen menetelmalla. Halusin perehtya syvallisemmin menetelmaan.

Teemahaastatteluun valitsin nelja opettajaopiskelijaa, jotka ovat jo valmistuneet opetta-
jiksi, ja joiden opiskelu on tapahtunut tutkivan oppimisen menetelmalla. Lisaksi haastat-
telin yhta opettajaa, ryhman johtajaa, joka on ollut mukana Tampereen ammatillisessa
opettajakorkeakoulussa toteutetussa tydyhteison toimintakulttuurin kehittamisohjel-
massa, TOPAKKA -hankkeessa, jonka yhtena tavoitteena oli tutkivan oppimisen mene-
telman kayttoonotto ja muovaaminen TAOKKin toimintakulttuuria leimaavaksi tekijaksi.
Toisena tavoitteena hankkeessa oli vahvistaa TAOKKin organisaation kehittymista ja ke-
hittamistad oppivaksi organisaatioksi.

Tutkimuksen tulokset ja dokumentit tukivat tutkivan oppimisen toteutumista Tampereen
ammatillisessa opettajakorkeakoulussa. Opettajaopiskelijoiden mukaan tutkivan oppimi-
sen prosessi toteutui hyvin samalla tavalla. Ryhmien yhtendisyys ja yhteistyo oli hyva. Eri
alojen edustus ryhmissa koettiin rikastuttavana asiana. Ammattialojen edustajien kesken
tosin koettiin tietynlaista ristiriitaa. Kriittiset keskustelut kuuluivat kaikkien opettajaopis-
kelijoiden tutkivan oppimisen prosessiin. Oivallettiin, etta tietynlainen vastustus kuului
oppimisprosessiin. Oppimisymparistdja pidettiin toimivina, joskin jotain selkeytysta voisi
tehda oppimisalustalla.

Ryhman johtajan rooli tutkivassa oppimisessa oli keskeinen. Hanen toiminnassaan koros-
tui johtamis- ja ohjaustaidot, ryhmadynamiikan tuntemus, vuorovaikutustaidot seka eri
menetelmien hallinta. Yhdeksi kehittamiskohteeksi nousi alkuinformaation jakaminen
tutkivan oppimisen menetelmasta jo ennen opettajaopintojen, jotta opiskelijat paasisivat
nopeammin opiskeluun kiinni. Vertaisarvioinnin kehittdminen oppimisessa muun muassa
keskustelun lisdéamisena koettiin tarkedksi. Kokonaisuutena tutkivan oppimisen mene-
telmaa pidettiin hyvana, joskin aikaa, kypsyytta ja sitoutumista vaativana lahestymista-
pana.

Avainsanat tutkiva oppiminen, kokemus, reflektio, rynmadynamiikka, vuorovaikutus,
oppiva organisaatio
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ABSTRACT

The aim of the development was to familiarize the process of reflective learning and its
implementation in Teachers Training Center (TAOKK). The project based to the docu-
ments and five interviews on subject, which results are reflected against theory and doc-
uments. The work is a qualitative study. My own training to become a teacher has been
carried out using The Reflective Learning method. My will was to get familiarized deeper
on the method.

For the interviews on the theme | selected one teacher and four teacher students, who
already have completed their studies and who have been group leaders in Tampere
Teachers Training Center. The teacher has also been with the development program of
the work society’s activity culture, the TOPAKKA -plan. One of the aims of this plan was
to take this reflective learning process in to use and forge it to one of the basics of the
TAOKK’s activity culture. The other aim was to strengthen the organisation of TAOKK to
be a Reflective Learning Organisation.

The findings and the documents backed up the implementation of the reflective learning
in the Teachers Training Center. According to the teacher students the Reflective learn-
ing process fulfilled in the same way. The integrity and cooperation of the groups was
good. The representation of different fields was found as an enriching thing. On the
other hand a certain deconstruction between professions was found. Critical discussions
were a part of the process of reflective learning among all teacher students. It was found
that a certain opposition was a part of the learning process. The learning environments
were regarded functioning, although some clarification could be made on the learning
base.

The role of a group leader in reflective learning was essential. In his activity the conduct
and control skills, the familiarisation of group dynamics, interaction skills and manage-
ment of different procedures were emphasised. Among other things one of the deve-
lopement subjects was to deliver initial information about the reflective learning already
before the teacher studies, so that the students could effectively start from the early
stage. One target of the results was to develop peer review and increase discussing. The
method of reflective learning was regarded as good approach in whole but needing ripe-
ness and commitment.

Key words reflective learning, experience, reflection, group dynamics, interaction,
learning organisation
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1. JOHDANTO

Suomessa lahitulevaisuuden haasteita ovat muun muassa ikdantymiseen varautuminen ja
osaamisen kehittaminen. Tydomarkkinat tulevat kilpailemaan osaavasta tyévoimasta.
Osaamisen johtaminen ja hallinta on kilpailukyvyn kriittinen menestystekija. Osaava hen-

kilosto takaa tuloksellisen toiminnan organisaatioissa. (VM 4/2005.)

Vanhasen toisen hallitusohjelman mukaan koulutusjarjestelmaa kehitetaan kokonaisval-
taisesti vastaamaan globaaliin haasteeseen sekda ammatti- ettd vaestérakenteen muutok-
seen. Ammattikorkeakoulujen ammattiosaamista kehitetadan seka vahvistetaan tyoela-
mayhteytta ja alueellista vaikuttavuutta. Valtionhallinnon tavoitteena on lisata osaamis-
ta, yrittajyytta ja uudistumiskykyd muun muassa luomalla uutta, vahvaan osaamiseen
pohjautuvaa ja tehokasta tuotantoa, jotta Suomi pystyisi lisddmaan tyollisyytta. (VM

2007.)

Tampereen ammatillisessa opettajakorkeakoulussa (TAOKK) on vastattu kehittdmishaas-
teeseen toteuttamalla vuosina 2006—2008 tydyhteison toimintakulttuurin kehittamisoh-
jelma, joka muodostui padosin tutkivan oppimisen Topakka-hankkeesta. Tyoryhman
hankkeessa muodostivat Henna Heinild, Pekka Kalli ja Kaarina Ranne, jotka ovat julkais-
seet vuonna 2009 hanketta koskevan kirjan Tutkiva oppiminen ja pedagoginen asiantun-
tijuus. Vuosina 2006—2007 hankkeessa oli mukana lisdksi Heidi Lehtonen. (Ranne 2009,
7-10.)

Topakka-hankkeen yhtena tavoitteena oli vahvistaa TAOKKin organisaation kehittymista
ja kehittamista oppivaksi organisaatioksi. Oppivassa organisaatiossa henkildsté on mu-
kana toiminnan kehittamisessa ja sen johto nakee henkiloston jatkuvan kouluttamisen
merkittavana tekijana perustehtavansa toteuttamisessa. Oppiva organisaatio toimii ih-
mislaheisesti. Tutkivassa oppimisessa opetuksen ja oppimisen lahtokohtana ovat ryhmat,
ryhmadynamiikka ja tutkivan oppimisen prosessin johtaminen ja ohjaus, missa tavoittee-
na on pedagogisen asiantuntijuuden kehittyminen. Opettajankoulutuksessa TAOKK:ssa
on toteutettu tutkivan oppimisen menetelmaa vuodesta 2006 alkaen. (Ranne 2009, 7-

10.)



Olen kiinnostunut mallista ja sen toimivuudesta opettajankoulutuksessa. Ennestdan tie-
sin, ettd tutkivan oppimisen teoria on olemassa. Yhden pienimuotoisen ryhmatyon olen
aiemmissa opinnoissani tehnyt tutkivan oppimisen menetelmaa kayttden. Ryhmatoita
olen elamani varrella tehnyt, mutta olen valinnut herkasti yksilétehtavan, jos se on ollut
mahdollista. Koin opettajaopintojen alussa tutkivan oppimisen mallin haasteelliseksi.
Tutkivan oppimisen malli on antanut opettajanopinnoille perustan ja se on vienyt opinto-
ja koko ajan kohti tavoitteita. Taman tyon kautta haluan oppia ymmartamaan tutkivan
oppimisen menetelmaa monipuolisesti seka sitd, miten menetelma sopii yhteen oppivan

organisaation tavoitteen kanssa.

Tutkimus etenee siten, etta luvussa kaksi esittelen tutkivan oppimisen mallin ja teoriape-
rustan seka selitan siihen liittyvat kasitteet. Kolmannessa osassa esittelen opetussuunni-
telman mukaisen tutkivan oppimisen menetelman kdytannossa. Neljannessa luvussa ana-
lysoin teemahaastattelun vastauksia tutkivan oppimisen mallilla. Peilaan tuloksia tutkivan
oppimisen teoriaan ja opetussuunnitelmaan. Etsin niita asioita, jotka toimivat tutkivan
oppimisen mallilla ja niita tekijoita, joita tulisi kehittda. Teen tuloksista yhteenvedon.
Viimeinen luku sisaltda koko kehittdmishankkeen johtopdatdkset ja mahdolliset jatkotut-

kimuskohteet.

1.1. Kehittamishakkeen tavoite

Tutkimuksen tavoitteena on selvittda Miten tutkiva oppiminen toteutuu opettajakoulu-
tuksessa opettajan ja opiskelijan ndkékulmasta? Hankkeessa arvioidaan tutkivan oppimi-
sen oppimisprosessia TAOKKin opettajankoulutuksen toteutussuunnitelman 2008-2010
(Tots 2008-2010) kolmen nakokulman mukaan seka tutkivan oppimisen teoriatiedon
pohjalta. Tulosten arviointi tapahtuu opettajaopiskelijoiden ja ryhman johtajan vastauk-
sia analysoimalla siten, ettd tuloksia peilataan tutkivan oppimisen malliin ja hankkeessa
esitettyihin teorioihin. Tutkivan oppimisen arviointimallin perustana ovat opettajan,
ryhmien ja pienryhmien asettamat tavoitteet. Arviointi antaa tietoa tavoitteiden toteu-
tumisesta, asioiden oppimisesta ja ymmartamisesta. Arvioinnin tarkoitus on my6s moti-

voida ja ohjata oppimista sekd sen suunnittelua.



Tutkivan oppimisen arviointimalli tarkoittaa kdytanndssa opettajan ja opettajaopiskelijan
henkilokohtaista itsearviointia, pienryhman itsearviointia, ryhmien vertaisarviointia,
opettajan suorittamaa arviointia. Opetuksen kannalta arviointi on keskeisessa roolissa.
Tavoitteenani on selvittdaa miten tutkivan oppimisen malli toteutuu opettajakoulutukses-
sa, seka sitd miten opettajaopiskelija voi hydodyntaa opettajakoulutuksesta saatuja tutki-

vaa oppimista tulevassa opettajan tyossaan.

1.2. Tutkimusmenetelmat ja aineisto

Kehittamishankkeen aineisto koostuu kirjallisuudesta, luentomateriaalista ja opetusta
koskevista saadoksista seka haastattelun tuloksista. Empiirisen aineiston hankinta tapah-
tuu teemahaastattelun avulla, jota dokumentit tdydentavat. Haastattelut toteutetaan

kahdenkeskisina haastatteluina ja puhelinhaastatteluina.

Teemahaastattelu on tarkoitus tehda viidelle henkillle. Tampereen ammatillisen opetta-
jakorkeakoulun, TAOKK, eri vuosikurssien kahdelle nais- ja kahdelle miesopettajaopiskeli-
jalle vuodesta 2006 vuoteen 2008 vililla, sekd yhdelle ryhman johtajalle. Haastattelun
valinnoissa on pyritty noudattamaan tutkivan oppimisen periaatetta ryhmien muodos-
tamisesta siten, ettd ryhmissa olisi samassa suhteessa naisia ja miehid. Haastateltavat

edustavat eri koulutusalojen substanssiosaamista.

Teemahaastattelu on puolistrukturoitu haastattelu, jossa pyrkimyksena on ymmartaa itse
prosesseja tavoitteena luoda tietynlainen kehys. Teemahaastattelun nimitys tulee siit3,
ettd menetelmassa keskitytaan tiettyihin teemoihin, joista keskustellaan. Teemahaastat-
telu on puolistrukturoitu menetelma tiedossa olevien haastattelun aihepiirien eli teema-
alueiden takia. Strukturoidussa menetelmdssa on luonteenomaista kysymysten tarkka
muoto ja jarjestys toisin kuin puolistrukturoidussa menetelméassa. Teemahaastattelun
etuna on mahdollisuus jatkaa ja syventaa keskustelua niin pitkalle kuin haastattelijalla on
tarvetta ja kiinnostusta. Dokumentit ja teemahaastattelu sopivat mielestani kehittamis-
hankkeen aineiston hankintamenetelmiksi. (Hirsjarvi & Hurme 1993: 35-37; Salminen

1998: 200.)



Tutkimukseni on kvalitatiivinen tutkimus, jonka tavoitteena on Hirsjarved, Remesta ja
Sajavaaraa (1997: 161-166) mukaillen mahdollisimman kokonaisvaltainen kohteen tut-
kiminen, pyrkimyksena |0ytaa tosiasioita. Lahtékohtana on todellisen elaman kuvaami-
nen, jossa ajatuksena on todellisuuden moninaisuus. Kvalitatiivisessa tutkimuksessa tieto
ja aineisto kootaan kokonaisvaltaisesti, luonnollisissa ja todellisissa tilanteissa, missa ih-
minen toimii tiedon keruun instrumenttina. Tutkimusaineisto on Uusitalon (1991, 79-80)
mukaan verbaalista tai visuaalista. Tavoitteena on aineiston teoreettinen edustavuus,
mika tarkoitta sita, etta aineiston tulee sisaltaa tutkimusongelman kannalta olennaiset

piirteet.

Kvalitatiivisessa tutkimuksessa kdytetaan induktiivista analyysia, joka tarkoittaa aineiston
monitahoista ja yksityiskohtaista tarkastelua. Uusitalon (1991: 80) mukaan aineiston ke-
raaminen, kasittely ja analyysi lomittuvat toisiinsa. Kohdejoukko on valittu tarkoituksen-
mukaisesti siten, ettd se kattaa tietyn aikajakson ja opettajia eri aloilta, joten se on selke-
asti rajattu. Tapauksia kasitelldadn ainutlaatuisina ja aineistoa tulkitaan sen mukaan. (Hirs-

jarvi, Remes ja Sajavaara 1997, 161-166.)

Tutkimuksen laji tassa tutkimuksessa on lahinnd hermeneuttinen tutkimus. Hermeneutti-
sen selittdmisen tehtdvana Salmisen (1998, 200) mukaan on ilmididen merkitysten tutki-
minen ja tulkitseminen. Hermeneuttisessa metodissa sen perusta on kielen ja viestin

ymmartamisessa.

1.3. Aikaisempi tutkimus

Vuosina 2002—-2004 valmistuneille opettajille tehtiin kyselytutkimus ammatillisen opet-
tajankoulutuksen vaikuttavuuden arvioinnista. Tutkimuksessa selvitettiin muun muassa
sitd, millaiseksi opettajankoulutuksessa valmistuneet kokivat koulutuksen vaikuttavuu-
den oman ammatillisen opettajuutensa kehittymisen kannalta. Tutkimuksessa kerattiin

my0s vastaajien kehittamisideoita opettajankoulutukselle. (Ranne 2009, 9.)

Vaikuttavuuden arviointitutkimus toteutettiin viiden suomenkielisen ammatillisen opet-
tajakorkeakoulun yhteistyona. Tulosten mukaan opettajankoulutuksessa opettajuutta ja
opettajan tyota [ahestyttiin melko perinteisesti. Koulutuksen keskeisia asioita olivat

opettaminen ja oppimisen ohjaus. Yksilollinen prosessi, oma ajattelu ja toiminta olivat



keskeista opettajuudessa. Tutkimuksessa ilmeni, ettd opettajanopinnoissa toteutui tutki-

va ja kehittava tyoote. (Ranne 2009, 9; Lahtiranta, K & Penttila, S. 2006.).

Opettajanopinnot eivat tukeneet verkostoissa toimimista, mika on keskeista taman pai-
van ja tulevaisuuden opettajuudelle. Yksil6llisen ndakékulman lisdksi tulevaisuuden opet-
tajuudessa keskeista on myos yhteisollisyys seka yhteistyo kollegoiden, oman alan asian-
tuntijoiden ja muiden asiantuntijoiden kanssa. Yhteistydverkostoissa toimiminen edistaa
niin sanottua jaettua asiantuntijuutta, johon kasitteena liittyy nakemys oppimisymparis-
ton monipuolistuminen ja laventuminen avoimen, lapindkyvan oppimisymparistén suun-
taan. Koulutusorganisaatioiden kehittyminen oppiviksi organisaatioiksi ja monipuolisiksi
oppimisymparistoiksi edellyttda opettajalta verkostoissa ja erilaisissa yhteisoissa toimi-

misen taitoja. (Ranne 2009, 9; Lahtiranta, K & Penttild, S. 2006.)



2. TUTKIVAN OPPIMISEN MALLI

Elamme postmodernissa, globaalissa maailmassa, jossa organisaatioajattelussa painot-
tuu innovatiivisuus ja muutos, silla postmoderni ymparistokin on kaoottinen. Modernille
organisaatiolle oli keskeistad suorituksen tehokkuus ja toistettavuus. Postmoderni ympa-
ristd on monimutkainen, moniarvoinen ja monidaninen globaali ymparisto, jossa tehok-
kuus voi kdadntya itseddn vastaan. Postmodernin organisaatiotutkimuksen tavoitteena on
pyrkia avaamaan sosiaalisia konstruktioita (rakenteita), ei niinkdan luomaan uusia raken-
nelmia, joilla olisi kuitenkin vain tekstuaalinen luonne. Postmodernissa organisaatiossa
vallitsee aina lukuisia nakokulmia ja tulkintoja jokaisesta tilanteesta ja organisaatioista
itsestaankin. (Juuti 2001, 125-137, 166.). Kuviossa 1 on esitettyna Helakorven (2001, 12)

tapa kuvata tieteellisen tiedon ja tyon organisoinnin yhteyksia muutoksessa.

Moderni aikakausi Postmoderniaikakausi
Tietokdsitys Positivismi, luonnontieteellinen Relativismi, useisiin totuuksiin
maailmankuva (objektiivisuus) pohjautuva maailmankuva (sub-

jektiivisuus), kaaosteoriat

Organisaatiokdsitys Taylorismi, byrokratia, asiantunti- | Oppiva organisaatio, yhteinen
juus on tietamista tietdminen (tiimit), asiantuntijuus

on tietdmyksen hallintaa

Kuvio 1. Tieteellisen tiedon ja tydn organisoinnin yhteyksia muutoksessa (modernista)
teollisuusyhteiskunnasta (postmoderniin) tietoyhteiskuntaan Helakorpea mukaillen. He-

lakorpi 2001, 12.

Tutkiva oppiminen on Kallin (2009, 38—39) mukaan yksi kontekstuaalisen oppimisen
muoto. Hanen mukaansa oppimisen konteksti on erityisella tavalla oppimisprosessin
nakokulmasta, tulkittu tilanne, jolla on tosiasialliset puitteet. Tutkiva oppiminen toteutuu

aina jossakin kontekstissa.

Kallin (2009) mukaan kontekstuaalisuus tutkivan oppimisen kasitteend johdetaan sanasta
konteksti, joka on etymologialtaan latinaperdinen, contexere, ja merkitsee yhteenkuto-

mista. Konteksti ja kontekstuaalisuus liitetdan monesti tekstien tulkintaan, mutta sen
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merkitys on laajentunut ja kddantynyt osittain ympari. Teksti ei merkitse hanen mukaansa
vain kielellistettya todellisuutta, vaan merkitykseksi jasentynytta todellisuutta. Konteks-
tia ei-kielellisend ilmionakaan ei tule tulkita Kallin mukaan vain tekstin taustana tai ym-
paristona. Teksti on aina jossakin kontekstissa ja teksti tulkitaan kontekstissaan. Kaikki
prosessiin osallistuvat ja prosessiin vaikuttavat tekijat ovat siten osa kontekstia. Tasta

seuraa, etta konteksti on dialoginen prosessi. (Kalli 2009, 33.)

Tynjalan mukaan (1999) oppiminen voidaan nahda jatkuvana prosessina, jossa oppimi-
nen pohjautuu aikaisempaan kokemukseen. Tutkivan oppimisen kannalta esille nousee
kasite konstruktiivinen oppimiskasitys, jolla tarkoitetaan oppijan aktiivista toimintaa,
jossa han tulkitsee havaintoja ja uutta tietoa aikaisemman tietonsa ja kokemustensa
pohjalta. Konstruktiivisessa oppimisessa on keskeistd mm. oppijan aktiivisuus, aikaisem-
mat tiedot, ymmartamisen tarkeys, ongelmien ratkaisukyky ja kriittinen arviointi. Mallis-
sa korostuu yksittaisen oppijan aktiivisuuden lisdksi vertaisoppijoiden yhteistyd, jota ni-
mitetaan jaetuksi asiantuntijuudeksi. Tutkivassa oppimisessa keskeista on, etta tietoa

kasitellddan toiminnan kohteena. (Tynjala 1999, 9-12,37, 60-67.)

Konstruktivistinen oppimiskasitys ei ole Kallin (2003) ja Rauste-vonWrigtin & vonWrigtin
(1997) mukaan yksi erillinen teoria tai suuntaus, vaan siita on monta eri variaatiota, yksi-
I6n tiedonrakenteita painottavasta kognitiivisesta konstruktivismista aina yhteiséllisia
tekijoita korostavaan sosiokulttuuriseen konstruktivismiin. Konstruktivistista oppimisna-
kemysta ei voi heiddn mukaansa erottaa kognitiivisesta oppimisnakemyksesta. Oppimi-
sen lahtokohtana ovat oppijan aikaisemmat tiedot, kokemukset, ongelmanratkaisutavat
ja skeemat, se tapa miten oppija hahmottaa maailmaa. Kallin mukaan suuresta hajaan-
nuksesta johtuen on jopa pohdittu sita, voidaanko konstruktivismia lainkaan pitaa maari-
teltavissa olevana oppimisndakemyksena. (Kalli 2003,59.; Miettinen 2000, 277;
uku.fi/avoin/hoitodida/oppinake.html, Rauste-vonWrigt & vonWrigt 1997, Rauste-
vonWrigt & vonWrigt & Soini 2003, 162—-177.) Kuviossa 2. seuraavalla sivulla on kuvattu-

na tdman kehittamishankkeen tutkivan oppimisen teoreettinen viitekehys.



11

KOGNITIIVINEN
OPPIMISKASITYS

KONSTRUKTIVISTINEN
OPPIMISKASITYS

- KOLBIN LEHA
ARVIOINTI
-KOHTEENA TUOTOS JA PROSESSI
- OPETTAJA- JA SISALTAKESKEINEN LAHESTYMISTAPA
- OPISKELIJA- JA PROSESSIKESKEINEN LAHESTYMISTAPA

- ITSEARVIOINTI, VERTAISARVIOINTI, OPETTAJAN
ARVIOINTI

TUTKIVA OPPIMINEN

-¥YKS| KONTEKSTUAALISEN OPPIMISEN MUOTO

Kuvio 2. Tutkiva oppiminen ja sen teoreettinen viitekehys.

Kotila (2003, 14) tuo esiin keskustelun ytimessa olleen konstruktivismin eri muodot (Phil-
lips 1995) tutkivan oppimisen (Hakkarainen, Lonka & Lipponen 1999) ja ongelmaperus-
teisen oppimisen (esim. Poikela 2002). Kotilan mukaan konstruktivismi ei sinadllaan ole
oppimisteoria vaan tietoteoreettinen nakemys siitd, mitda oppiminen on ja miten oppija

hankkii tietoa (Phillips 1995, 5-12; Tynjala 199, 162). (Kotila 2003, 14.)

Konstruktivistisessa oppimisessa edellytetdan, etta oppija itse ymmartaa, "mita han kul-
loinkin opittavasta asiasta ymmartaa tai osaa tai ei ymmarra tai ei osaa: tdma edesauttaa
relevantin tiedon hakua, relevanttien kysymysten asettamista” (Rauste-vonWrigt 1995).
Talloin itsearviointi ja reflektointitaito korostuvat. Opettajan tehtdvana on suunnata ja
ohjata oppimista osoittamalla sille tavoitteet ja arvioimalla (reflektoimalla) oppimista.
Opettajan haasteena on pystya suunnittelemaan sellainen joustava "oppimisymparisto”,
jossa oppijan on mahdollista rakentaa tietdmystaan omista Iahtékohdistaan.
(uku.fi/avoin/hoitodida/oppinake.html, Rauste-vonWrigt & vonWrigt & Soini 2003, 162—
177.)

Kolb (1984) erottaa Rauste-vonWrigt & vonWrigt (2003, 199) mukaan yksilon oppimisen
nelja erilaista "oppimistyylia”, “oppimisen orientaatiota”. Konkreettisessa kokemisessa

henkilokohtaiset kokemukset korostuvat ja tunteet seka “taiteellinen” orientaatio ovat
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keskeistd. Abstraktille kasitteellistamiselle on ominaista systemaattinen ajattelu ja on-
gelmanratkaisu. Reflektiivinen havainnointi keskittyy kokemusten ja tilanteiden moni-
puoliseen reflektointiin. Aktiivisessa kokeilussa korostuu kdaytannén toiminta seka ihmi-
siin tai tilanteisiin vaikuttaminen. Naiden oppimistyylien, orientaatioiden, yhdistamisella
muodostuu kokemuksellisen oppimisen keha: “kokemukset — reflektointi > kasitteellis-
tdminen >aktiivinen kokeilu”. Kolbin oppimisen keha korostaa kokemusta, jossa tavoit-
teena on yleistaminen. Kuviossa 3 on kuvattuna Kolbin oppimisen keha.

(uku.fi/avoin/hoitodida/oppinake.html, Rauste-vonWrigt & vonWrigt 2003, 199-200.)

Kuvio 3. Kolbin oppimisen keha (Kolb 1984).

OMAKOHTAINEN
KOKEMUS

KOKEMUSTEN
REFLEKTOINTI

Hakkaraisen, Longan ja Lipposen (2004, 18) tutkivan oppimisen malli pohjautuu (osittain)
kognitiiviseen tutkimukseen ja kognitiotieteeseen. He puhuvat kognition yhteydessa
dlykkaasta toiminnasta. Hakkarainen (2005, 29) maarittelee tutkivan oppimisen pedago-
gisen mallin sellaiseksi, jonka tarkoituksena on tukea asiantuntijalle tyypillista tiedon-

hankintaa, joko tavanomaisen tai tietokoneavusteisen oppimisen yhteydessa.

Hakkarainen, Lonka ja Lipponen (2001, 202) kuvaavat tutkivaa oppimista kahdeksanvai-
heisena ns. tutkivan oppimisen osatoimintojen mukaisesti: kontekstin luominen, ongel-
mien asettaminen, tydskentelyteorian luominen, kriittinen arviointi, syventavan tiedon
hankkiminen, tarkentuvan ongelman asettaminen, uuden tydskentelyteorian luominen

seka jaettu asiantuntijuus.

He maarittelevat (2004, 275) tutkivan oppimisen prosessiksi, jossa oppiminen etenee
oppimisyhteisdn jasenten yhdessa asettamien ongelmien, kasitysten ja teorioiden seka
etsimansa tieteellisen tiedon kehitettavan arvioinnin ohjaamana. Tutkiva oppiminen to-
teutetaan ryhmatyoskentelyna ryhmadynamiikkaa hyodyntden. Kuviossa 4. on kuvattu

Hakkaraisen, Longan ja Lipposen (2001) tutkivan oppimisen prosessi.
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2. Ongelmien 3. Tyoskentelyteorian luomi-
/ asettaminen \ nen \
1. Kontekstin iitti
. T 8. Jaettu asiantuntijuus _ e K.rl_lttl.nen
luominen arviointi

M

tyoskentelyte-

orian luominen ' 6. Tarkentuvan 5. Syventavan
ongelman aset- <+—— tiedon hankkimi-
taminen nen

Kuvio 4. Tutkivan oppimisen osatekijat (Hakkarainen, Lonka ja Lipponen 2001, 202).

2.1. Kasitteiden maarittelya

Tieto

Klassisen tiedon kasitteen mukaan tieto on hyvin perusteltu tosi uskomus. Platon (427—-
347eKr.) on vaikuttanut tiedonkasitykselladn myéhempaan filosofiaan ja tieteeseen. Han
erotti tiedon (kreik. episteme) ja luulon (kreik. doxa) toisistaan. Aistein havaittava maa-
ilma voi olla vain luulon kohteena, mutta aidon tiedon kohteena on yliaistillinen muut-

tumaton ideoiden maailma. (Niiniluoto 1977a, 15, 57; 1997b, 39, 138.)

Osaamisen perustana on nakyva ja nakymaton tieto. Tiedon jatkuvassa prosessissa tietoa
hankitaan, varastoidaan, jalostetaan ja jaetaan. Nakyvaan tietoon liitetaan Maatan ja
Virtasen (2000, 137) mukaan usein sita koskevat validiteetti- (tiedon oikeellisuus) ja re-
liabiliteettivaatimukset (tiedon luotettavuus). Nakyvan tiedon oikeaksi ja luotettavaksi
todentaminen tapahtuu juuri siind ajassa ja paikassa olevan tiedon perusteella. Ndakyvaan
tietoon liittyy tiedon ymmartamisen ja tulkinnan kautta myos subjektiivinen elementti

sen objektiivisuudesta ja konkreettisuudesta huolimatta.

Nakymaton, hiljainen tieto on vahvasti subjektiivista tietoa, koska tieto syntyy ja kehittyy
yksildiden sisdisissa ja yksiloiden vélisissa kokemus-, oppimis- ja vuorovaikutusprosesseis-

sa. Hiljaisesta tiedosta voidaan osa hyvaksya aikojen kuluessa nakyvaksi, mikali sita kos-
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kevat tulkinnat tayttavat todistettavasti (verifiointi) nakyvaan tietoon yleisesti liitetyt

oikeellisuus- ja luotettavuusvaatimukset. (Maatta ja Virtanen 2000, 137.)

Opettajan ammattitieto (professional knowledge) on opettajan ammattiin, professioon,
liittyvaa tietoa. Oppilaitoksen hallinto ja opetusministerio ja -hallitus tuottavat informaa-
tio-ohjausta ohjeiden ja ndkemysten muodossa, joilla on vaikutusta ammattitiedon muo-
toutumiseen. Opettajan ammattitieto on tietamysta oppilaitoksen kulttuurista ja toimin-
tatavoista seka opetussuunnitelmista, oppilaitoksen hallinnosta ja opettajien velvolli-
suuksista seka koulutuspolitiikasta ja ammattiliittoasioista. (TAOKK, opetussuunnitelma

2008-2010, 7.)

Opetustilannetietoa (classroom knowledge) opettaja hankkii padivittdisessa opettajan
tyossaan tydskennellessaan luokkahuoneessa tai muussa oppimisymparistossa opiskeli-
joiden kanssa. Tata tietoa kutsutaan situationaaliseksi ja ainutkertaiseksi. Tieto opiskeli-
joista, tieto opettajan omasta toiminasta ja opiskelijoilta saatu palaute sisaltyvat opetus-

tilannetietoon. (Tots 2008-2010, 7.)

Ammattitaito

Viitalan (2005, 126—27) mukaan yksilon osaaminen perustuu tietoon. Tieto kanavoituu
nakyvaksi toiminnaksi, jos sen haltija osaa soveltaa tietoa jolloin tietoon liittyy myos tai-
to. Ammattitaidossa nakyva osaaminen koostuu tiedoista, taidoista ja asenteesta. Tieto
on ihmisessa tietorakenteina, jotka ohjaavat toimintaa. Tiedon lisdksi myos tunteet sisal-
tyvat tietorakenteisiin. Tiedolla on keskeinen merkitys asiantuntijatydssa. Asiantuntijalla

on tieto, jota muilla ei ole (Hannula ym. 2002, 16—-19).

Helakorpi (2001) jakaa opettajan asiantuntijuuden neljaan osa-alueeseen substanssin
hallintaan, kasvatukselliseen hallintaan, tieteelliseen ja kehittamisosaamiseen seka or-
ganisatoriseen (yhteisd)osaamiseen. Helakorpi jakaa eri osa-alueet viela sisallollisesti
siten, ettd substanssin osa-alue sisdltdd ammatillisen taitotiedon ja tydelamaosaamisen,
pedagogisessa osa-alueessa painottuu kasvatukselliset taidot ja koulutusprosessin hallin-
ta, tieteellinen osa-alue sisaltaa kehittdmisosaamisen seka tieteen filosofian ja organisaa-
tion osa-alueeseen kuuluu taloushallinnon osaaminen ja tiimi- ja verkosto-osaaminen.
Kuviossa 5 sivulla 15 on kuvattuna opettajan asiantuntijuuden osa-alueet Helakopea mu-

kaillen. (Helakorpi 2001, 80-81.)
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Kasvatuk- Kehittamis-

selliset osaaminen
taidot

Pedagoginen Tieteellinen
Koulutus- osa-alue osa-alue
prosessin Tieteen-
hallinta . filosofia
Opettajan
asiantuntijuus
Talous-
Ammatillinen hallinto-
tieto Substanssin | Organisaation osaaminen

osa-alue osa-alue

Tiimityo-
ja verkosto-
osaaminen

Tyoeldaman
osaaminen

Kuvio 5. Opettajan asiantuntijuuden osa-alueet Helakorpea mukaillen (Helakorpi 2001,

81).

Opettajan kayttoteoria

Opettajan persoonallisen kasvun ilmioita kuvataan nykyaan erilaisten kasitteiden, kasite-
jarjestelmien ja teoreettisten mallien avulla. Taima puhetapojen moninaisuus kuvaa osal-
taan aikamme eklektisyytta seka ajattelutapojen ja nakokulmien moninaisuutta. Tutki-
muksissa puhutaan esimerkiksi minakasityksesta (self-concept), ammatillisesta minakasi-
tyksesta (professional selfconcept), persoonallisesta ja ammatillisesta kasvusta (personal
and professional growth), opettajan ammatillisesta kehittymisesta (professional deve-
lopment), itsetunnosta, itsearvostuksesta jne. Mainittujen kasitteiden valilla on huomat-

tavia eroja. (Kari & Heikkinen 2001, 43—44; Haavio 1948.)

Opettajakorkeakoulu esittdaa seuraavanlaiset kasitteet ihmisesta, tiedosta ja oppimisesta.
Kouluttaminen on ihmissuhdetyotd. Keskeinen tyovaline kouluttajan tyossd on héanen
kayttoteoriansa: kasityksensa ihmisestd, tiedosta ja oppimisesta. lhmiskdsitys auttaa
ymmartamaan erilaisuutta, myos erilaisia oppijoita. Tiedonkasitys muodostuu siita, mita
kulloinkin kasitteen tieto sisaltéon lasketaan kuuluvaksi, miten siihen suhtaudutaan ja
miten sitd kadytetaan. Tiedonkasitys luo pohjan oppimiskasitykselle, jolla tarkoitetaan

niita perusolettamuksia, joita tehdaan oppimisprosessin luonteesta.( Tots 2008—-2010.)
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Ihmiskasitys

Opettajakorkeakoulun mukaan ihminen on dlyn, kokemuksen ja tunteen muodostama
kokonaisuus seka osa luontoa ja ymparoivaa yhteiskuntaa. Ihminen toimii aina kulttuu-

rinsa ja ymparistonsa mahdollistamin tavoin.

Tietokasitys

Opettajan asiantuntijuuden tarkea tekija on kaytanndn kokemuksista muodostettu tieto.
Tama kdytdnndllinen tieto saattaa olla intuition kaltaista hiljaista tietoa, jota voi olla vai-
kea pukea sanoiksi. Kaytannollinen tieto liittyy usein tiettyyn ymparistoon ja tilantee-
seen. Omakohtaista ajattelua, havainnointia ja kokeilemista kayttdaen opittu tieto on

kayttokelpoista ja sailyy muistissa hyvin.

Oppimiskasitys

Kaiken opetuksen taustalla on kasitys oppimisesta, mika saatelee opetuksen toteutusta.
Uutta opitaan esimerkiksi tekemalld, kokeilemalla, pohtimalla ja kasitteellistamalla. Op-
piminen on oppijan omaa toimintaa ja toiminnan reflektointia. Oppiminen on tavoitteel-
lista ja oppimiseen vaikuttaa se, mita oppija tekee saavuttaakseen tavoitteensa. Kuviossa
6 on Helakorven pelkistetty havainnollistaminen ihmiskasityksesta, tiedonkasityksesta ja

oppimiskasityksesta Patrikaista (1997) mukaillen.

A B
IHMISKASITYS Teknokraattinen Humanistinen
etdisyys, epaempaattisuus laheisyys, empaattisuus
TIEDONKASITYS Objektiivisuus Konstruktivistinen
absoluuttisuus Suhteellisuus
OPETUS- Behavioristinen Kognitivistinen
OPPIMISKASITYS tiedon siirto ja kontrolli tietdamyksen konstruoinnin oh-
jaaminen

Kuvio 6. Inmiskasityksen, tiedonkasityksen ja oppimiskasityksen dimensioita. (Helakorpi

2001, 32; Patrikainen 1997 mukaan).
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Opettajan tunteet

Opettajan tyon todellisuus paljastuu usein vasta aidoissa vuorovaikutustilanteissa ja eri-
tyisesti konfliktien yhteydessa. Vaikeissa tilanteissa ihmisten toimintaa ohjaavat enem-
man tunteet kuin tosiasiat. llIman tunteita ihmisen sisdinen maailma olisi tyhja ja merki-
tykseton. Tunteet tekevat elaman merkitykselliseksi. Niissa elavat menneet kokemuk-
semme, persoonallisuutemme, intentiomme, tietomme, arvostuksemme ja maailmanku-
vamme. Tunteet ovat ihmisen kokemusmaailmaa ja persoonallisuutta, sosiaalista alyk-

kyyttd ja emotionaalista osaamista. (Turunen 1987.)

Tunteiden avulla pystymme paattelemaan, millaiseksi toinen ihminen ymparistonsa ko-
kee ja mitka asiat ovat hdnelle arvokkaita ja tarkeita. Tallaista kyvykkyytta kutsutaan yksi-
[6n "tunnealyksi”. Opettajien omien tunteiden tunnistaminen ja hallinta ovat ammatilli-
suuden edellytyksia. Koulussa ilmeneva epdavarmuus aiheuttaa turhautumista,

jannitysta, pelkoa; toisia tarkkaillaan ja heidan ty6olonsa tehddan hankalaksi.

Reflektio

Harju ja Kumpulainen maarittelevat reflektion muodostuvan kahdesta osasta: kokemuk-
sesta ja reflektiivisesta toiminnasta, joka perustuu tdhan kokemukseen. Reflektio seuraa
heidan mukaansa kokemusta ja on tarkea osa ihmisen toimintaa. Reflektio on alyn ja
tunteen toimintaa silloin kun yksilot pyrkivat tutkimaan kokemuksiaan ymmartadkseen
asioita uudella tavalla. Edelleen reflektioon liittyy uuden kokemuksen arviointi aiempaan
tietoon ja kokemuksiin, ja tuon uuden kokemuksen arviointi aiempaa tietoa ja kokemuk-

sia vasten. (Harju & Kumpulainen 2009, 108.)

Ryhmat

Ryhma voidaan maaritella Tiuranniemen sosiaalipsykologisen tutkimuksen mukaan siten,
ettd ryhma on kahden tai useamman henkilén vuorovaikutukseen perustuva kokonai-
suus, jolloin henkildiden valilla on vapaat, rakentuneet suhteet, yhteisia tavoitteita ja
ryhman jasenet tunnistavat ryhman jasenyytensa. Bionin mukaan kahden henkilon ko-
koonpano ei ole ryhma, vaan ryhmassa on oltava vahintdan kolme jasenta. (Ranne 2009,

46-47.)

Ranne puhuu virallisesta ja epavirallisesta ryhmasta. Virallinen ryhma on jonkin organi-

saation nimeama ja ryhmalla on tietty tavoite, pdamaara ja tehtava. Epavirallisen ryhman



18

muodostuminen tapahtuu ryhman jasenten vuorovaikutuksen tuloksena. Ranteen mu-
kaan primaariryhmalle on ominaista yhteenkuuluvuuden tunne ja voimakas keskindinen
sosiaalinen tuki. Viiteryhma on hanen mukaansa ryhma, johon yksiloé haluaa samaistua ja
jossa han haluaa tulla hyvaksytyksi. Lisaksi yksild pyrkii samaistumaan viiteryhman arvoi-
hin ja tavoitteisiin. Tutkiva oppiminen ymmarretdaan henkilékohtaisen ja kollektiivisen
asiantuntijuuden kehittymisena, mika on parhaimmillaan tavoite, joka ei valttamatta

toteudu. (Ranne 2009, 47-49.)

Ryhman oppiminen

Repo-Karennon (2007, 24—26) mukaan ryhma edistdad, mutta se voi myos estaa, oppimis-
ta. Hinen mukaansa ryhma oppii ensiksi siksi, etta ryhma tarjoaa jasenilleen sosiokogni-
tiivisia ristiriitoja (sosio-cognitive conflict). Lisaksi ryhma vahvistaa opiskelumotivaatiota,
jos ryhmalla on yhteinen tavoite, jota kohti kaikki ponnistelevat. Kolmantena Repo-
Kaarento mainitsee ryhman oppimista edistavan vaikutuksen perustuvan oppimisproses-
sien emotionaalisuuteen. Vertaisryhma kannattelee hanen mukaansa opiskelijaa, silloin

kun hanella on oppimishaasteita tai kun han epdonnistuu.

Motivaatio ja elinikdinen oppiminen

Motivaatio-sana on johdettu latinalaisesta sanasta movere ja se tarkoittaa liikkumista.
Motiivi on motivaation kantasana. Tarpeet, halut, vietit ja sisdiset yllykkeet seka palkat
ja palkkiot liitetaan yleensa motivaatioon. Motiivit ohjaavat yksilon kayttaytymisen suun-
taa. Tdma paamaarasuuntautuneisuus on joko tiedostettua tai tiedostamatonta. Ruoho-
tien mukaan (1998,37) motivaatio-ilmion maaritelmasta voidaan |6ytdaa kolme ominai-

suutta: vireys, suunta ja systeemiorientoituneisuus. (Ruohotie 1998, 36—-37).

Kinnunen (Juuti toim. 2005, 126—127) puhuu elinikdisestd oppimisesta. Han viittaa Mark-
kulan ja Suurlan (1997, 23) tutkimukseen, jossa tutkijoiden mukaan asenne ja motivoi-
tuminen kuvaavat yksilon ja yhteisén arvomaailmaa. He tuovat esiin, etta usein vain
merkitykselliseksi mielletty asia halutaan oppia. Elinikdisen oppimisen toteutumisen kan-
nalta Markkula ja Suurla(emt.) pitavat tarkedna asennoitumiseen ja motivoitumiseen
liittyen vastuuta omasta oppimisesta, oppivaa asennetta eldmassa, intohimoista suhtau-
tumisista oppimiseen, ndkemysta elinikdisestd oppimisesta mahdollisuutena ja halua

itsensa kehittamiseen henkilokohtaisella ja ammatillisella tasolla seka yhteison jasenena.
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Oppiva organisaatio

Organisatorisen oppimisen kasite esiintyi jo 1960-luvulla organisaatiotutkimuksessa. Ka-
site aktivoitui uudelleen 1980-luvulla ja kehittyi oppivan organisaation ideaalimalliksi
1990-luvun alussa. Kasvatustieteilijat nostivat esiin elinikdisen oppimisen ajatuksen, josta

my0s johtamisen asiantuntijat kiinnostuivat. (Kirjavainen & Laakso—Manninen 2000, 11.)

Argyris ja Schon loivat 1970-luvulla mallin oppivasta organisaatiosta, joka perustui sys-
teemiajatteluun. Argyris kuvaa oppivaa organisaatiota sellaiseksi, joka osaa kayttaa kaik-
kien yksiloiden ja ryhmien koko oppimiskykya yhteisten tavoitteiden saavuttamiseksi.
Oppiva organisaatio kykenee luomaan jatkuvaan oppimiseen ja kehittamiseen kannusta-
van ilmapiirin, jossa organisaation jasenet kyseenalaistavat jatkuvasti toimintansa, ha-
vaitsevat virheita tai poikkeavuuksia ja korjaavat niitd itse uusimalla organisaation ja
omia toimintojaan. (Argyris & Schon 1996, xvii—xxv, 3-29; Sarala & Sarala 2003, 54; Juuti
2001, 311-323)

Senge (1994, 4-7) kuvaa oppivaa organisaatiota sellaiseksi, jossa jokaisella on mahdolli-
suus jatkuvasti kehittya, saavuttaa haluamiaan tuloksia ja jossa ihmiset oppivat yhdessa.
Sengen oppivan organisaation kasite painotti kokonaisvaltaisen systeemisen ajattelun
merkitystd; haasteisiin tarttumista, aktiivista kuuntelua, hatikoityjen paatosten tekemi-
sen valttamista, toimintateorian ja kayttoteorian valisen eron havaitsemista. (Juuti 2001,

311-315; Viitala 2005, 40-47.)

Oppiva organisaatio on Sengen (1990) mukaan sellainen organisaatio, joka jatkuvasti
lisda omaa kykyaan luoda omaa tulevaisuuttaan. Lambertin (1991) mukaan oppiva orga-
nisaatio on sellainen organisaatio, jossa vastuun jakamisen avulla edistetaan jokaisen
henkilon sitoutumista ja aloitteellisuutta seka edistetaan tehokkaasti organisaation si-

sdsdita viestintda. (Sarala & Sarala 2003, 54).

Organisaatioiden kykya luoda, hankkia ja siirtdd osaamista sekd muuttaa toimintaansa
uuden tiedon ja nakemyksen mukaan pidetdan tarkedna. Oppivalle organisaatiolle omi-
naisia piirteitd ovat muun muassa: jatkuva oppimiseen ja kehittdmiseen kannustava il-
mapiiri, asioiden kyseenalaistaminen ja toimintojen korjaaminen, kayttdytymisen muun-

taminen uusien tietojen ja ndkemysten mukaan, virheiden ja epdonnistumisten sallimi-



20

nen, yhdessa uudistaminen ja jatkuva tyon kehittaminen, tiimityd, osallistuva johtaminen
ja paatoksenteon hajauttaminen ja henkiloston kyky sopeutua muuttuvaan strategiaan.

(VM 6/2001, 8-10.)

Organisaation oppiminen ei ole sama asia kuin yksildéiden oppiminen. Organisaation op-
piminen on enemman kuin yksildiden oppiminen, se on organisaation kyky liittaa yksiloi-
den oppiminen yhteen yhteisten tavoitteiden saavuttamiseksi. Organisaation oppiminen
noudattaa kehada. Sen osat ovat oppiminen ja kokemus, opitun asian arviointi, opitun
muuttaminen abstraktiksi malliksi ja mallin soveltaminen uudessa tilanteessa. (Kauhanen

2003, 151-154.)

Arviointi

Arviointia ei voi maaritella Sinkkosen ja Kinnusen (1994) mukaan yksiselitteisesti arvioin-
nin kdytannonldheisen luonteen ja arvioinnin toimintaymparistéon antaman sisallon ja
muodon takia. Tutkijat kdyttavat arvioinnin riippuvuutta ymparistosta usein kasitteella
”kontekstisidonnaisuus” eli arviointia maaraavat ymparistod- ja muut tilannetekijat. Eri
tieteenalojen vaikutuksesta arviointitutkimukselle on kehittynyt useita erilaisia ldhesty-
mistapoja. Ray Pawson ja Nick Tilley (1997) jaottelevat arviointitutkimuksen neljaan na-
kokulmaan: kokeelliseen, pragmaattiseen, naturalistiseen ja pluralistiseen nakokulmaan.
Nakokulmien kehittyminen on tapahtunut tietyssa historiallisessa aikajarjestyksessa.
(Ahonen 2001,71-73; Pawson & Tilley 1997,1-29; Rajavaara 1999,42-43; Sinkkonen &
Kinnunen 1994,21,33.)

Arviointitutkimus voidaan jaotella formatiiviseen ja summatiiviseen evaluointiin. Forma-
tiivinen evaluaatio tehdaan ohjelman kuluessa tai kehittyessa. Formatiivinen arviointi
sopii toiminnan kehittamiseen ja siihen tarvittavan informaation hankintaan. Formatiivi-
sen arvioinnin toteuttajana voi olla ulkoinen tai sisdinen arvioija. Projektiarvioinnissa
huomio kohdistuu sen etenemisen evaluointiin. Summatiivinen evaluaatio tarkastelee
[ahinna arvioinnin tuloksia ja vaikutuksia ilman syvallisempaa pohdintaa tuotosten merki-
tyksesta toiminnan kontekstissa Summatiivinen arviointi tehdaan yleensa ulkopuolisen
yleisdn tai paatoksentekijan toimesta, jolloin arvioinnin tekijoina voivat olla sisdiset tai

ulkoiset arvioijat tai niiden yhdistelmat. (Vartiainen 2001, 21; Mantysaari 2005.)
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Arviointi tutkivan oppimisen nakékulmasta

Arviointi tutkivassa oppimisessa (Kalli 2009, 127-133) on keskeinen osa tutkivaa oppimis-
ta ja osa hyvaa oppimisymparistda. Oppijoiden aktiivinen rooli arviointikriteerien luomi-
sessa on keskeista (Poikela&Poikela 2005, 161). Arvioinnin kohteina ovat tuotokset seka

ryhman ja yksittdisen oppijan oppimisprosessit (Kalli 2009, 128).

Kallin mukaan arvioinnin tutkimuksessa on usein erotettu kaksi lahestymistapaa: 1) opet-
taja- ja sisdltokeskeinen ldhestymistapa: opettaja nakee opetuksen ja oppimisen tiedon
siirtona, behavioristinen oppimiskasitys, opettajat keskittyvat opetuksen sisaltéon ja
omaan toimintatapaansa (Kalli 2009, 129). 2) Opiskelija- ja prosessikeskeinen lahestymis-
tapa: opettajat ndakevat opettamisen opiskelijoiden innostamisen erityisessa kontekstissa
tai opiskelijan kasitteenmuodostuksen tai kasitteellisen muutoksen tukemisen keskeisek-

si tehtdvakseen, konstruktivistinen oppimiskasitys. (Kalli 2009, 129.)

Prosessiarvioinnissa tutkivan oppimisen nakodkulmasta arvioidaan prosessia eika pelkas-
taan lopputulosta. Tutkivan oppimisen arvioinnissa seka olosuhteet ja tilanne etta opet-
taja-oppilassuhde vaikuttavat prosessiin ja lopputulokseen. Koko opiskelun aikana jokai-
nen opettaja opiskelija tekee itsearviointia, jolloin arviointi on sidottu siihen kontekstiin,
missa opiskelija suorittaa opiskelua. Opiskeluun kuuluu myo6s vertaisarvioinnin tekemi-
nen. Siind oppimisryhmat arvioivat toistensa toita eli lopputulosta. Opettaja arvioi koko

koulutuksen ajan opiskelijoiden ja ryhmien kaikkia suorituksia. (Ranne 24.4.2009.)

Prosessiarviointi luo Kallin (2009, 128) mukaan perustan itsearvioinnin ja oppimisen tuo-
tosten evaluoinnin (arviointi) ohjaamiseen (Poikela 2006, 232). Oppijan itsearviointi koh-
distuu parhaimmillaan seka prosessiin ettd tuotokseen (Poikela&Poikela 2003, 161). Ar-
vioinnin tulisi Poikela & Poikelan (2005, 161) mukaan keskittyda enemman prosessiin ja
suoriutumiseen tietyssa kontekstissa kuin sisaltéon, yksittadisiin faktoihin ja tuotoksiin.
Edelleen heiddn mukaansa painopisteen tulisi olla tiedon kayttamisessa eika vain sen

hallinnassa.

Kalli (2009) sanoo kehittamistyon kohdistuvan tutkivassa oppimisessa prosessin arvioin-
nin tapoihin (Kalli 2009, 129). Poikela & Poikelan (2003, 163) mukaan jatkossa kehitys-
haasteeksi nousee arviointikriteerien selkiinnyttdminen ja arvioinnin periaatteiden sopi-

minen yhdessa opettajien ja opiskelijoiden kanssa.
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Ohjaajan ja vertaisryhman arviointi perustuu Poikelan (2005) mukaan siihen, etta oppija
tarvitsee itsearvioinnilleen peilin (Poikela&Poikela 2005, 162). Kallin (2009, 129) mukaan
arviointikriteerit luodaan ryhman opettajan ja oppimisryhman yhteistyon tuloksena. Ha-
nen mukaansa lahtékohtana on vertaisarvioinnin tieteellisten periaatteiden soveltami-

nen.

Heinila (2009) nadkee tulkinnallisen ja prosessuaalisen arviointiajattelun kohtaamisena.
Hanen mukaansa dialogisuus liittyy arvioinnin prosessuaalisuuteen ja tulkinnallisuuteen.
Tulkinnallisuuden kasitteen avulla dialogi liittyy keskusteluun ja sitd kautta tapahtuu siir-
tyminen vuorovaikutuksesta dialogiseen kohtaamiseen. Heinilan (2009) mukaan dialogi
kehittyy kolmen vaiheen kautta: 1) keskusteleva suhde; aihe, teema, kysymykset; kysy-
mysten ajamana etsitaan tulkintaa, vastauksia ja taas uusia kysymyksia 2) keskusteleva
suhde muuttuu kiintymyssuhteeksi; kiinnytaan itse aiheeseen ja itse dialogiin; tulkinnalli-
suus toteutuu, keskustelun sisdltd muuttuu tarkeaksi, dialogilla on my0s itseisarvo, kiin-
tymyssuhteessa siirrytdadn tekemisen puheesta olemisen puheeksi 3) dialogi muuttuu
kiintymyssuhteesta seurantasuhteeksi, se on aiheesta irrottautumista, “ulos” astumista

ja tulkinnan kirjaamista tai muunlaista sanoittamista. (Heinila 2009, 146—-147.)
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3. TUTKIVAN OPPIMISEN PROSESSI KAYTANNOSSA

Opettajankoulutuksen toteutussuunnitelman 2008—-2010 mukaan opettajankoulutuksen
yleistavoitteena on opettajaopiskelijan kehittyminen elinikdisena oppijana, oppimisen
ohjaajana ja kasvattajana seka tyoyhteison ja yhteiskunnan jasenena. Narratiivinen ker-
tomus itsesta ennen opintojen alkua johdattelee oman itsensa tarinan kautta opiskelijoi-
ta tutkivaan oppimiseen ja ihmisen mielen sisdiseen prosessiin, joka saa ilmenemismuo-

tonsa kerronnassa (Myllyla, Makela & Torp 2009, 66).

Opettajankoulutuksen nakokulmassa yksi, opettaja soihdunkantajana, painottuu opetta-
ja oppijana ja elinikdisena oppijana kehittyminen ja jonkin verran myos nakékulmassa
kaksi, opettaja luotsina. Opettaja ohjaajana, oppimisen ohjaajana ja kasvattajana kehit-
tyminen painottuu nakékulmassa kaksi, mutta jonkin verran myos nakdkulmassa kolme,
opettaja kalastaja. Opettaja yhteiskunnassa, tyoyhteison ja yhteiskunnan jasenena ke-
hittyminen on keskeista nakdkulmassa kolme. Opettajaopiskelijan kehittymisprosessin
tukemisella pyritddn opiskelijan omaan haluun ja valmiuksiin kehittda aktiivisesti tyotaan,

tyoyhteisdaan ja itsedan niin ihmisena kuin opettajana. (Tots 2008-2010, 5.)

Opettajaopiskelijoiden opiskelu tapahtuu pienryhmissa. Opettajakoulutuksessa sovelle-
taan TOPAKKA -hankkeen periaatetta ryhmien muodostamisessa. Yksi opettajakurssi si-
saltaa 24 opiskelijaa, jotka jaetaan etukateen opettajien toimesta ennen opintojen alkua
4—-6 hengen oppimisryhmiin. Ryhmien muodostamisessa huomioidaan maantieteelliset
seikat ja se, ettd niissa olisi samassa suhteessa naisia ja miehia. Lisdksi ryhmissa tulisi olla

eri koulutusalojen edustajia, substanssiosaamista. (Ranne 2009, 42-43.)

Ryhmat pysyvat samoina koko opettajaopintojen ajan. Ryhmien jaolla on tarkoituksena
saada esille yksiloiden potentiaaliset tiedot ja taidot. Ryhmadynaamisessa nakékulmassa
opettaja on aina myds ryhman johtaja. Ranteen mukaan pedagoginen ohjaaminen ja
ryhman johtamisen taidot ovat toisiaan tdaydentavia ja osin myos paallekkaisid opettajan

kompetenssialueita. (Ranne 2009, 42—43.)

Opiskelijat tekevat ryhmittdin oman tutkimuskysymyksensa nakokulmien mukaisten ky-

symysten mukaan. Ryhmat etsivat uutta tietoa esittamalla jatkokysymyksia ja hakemalla
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niihin vastauksia. Tydskentelyteoriat hahmottuvat ja muodostuvat oppimisprosessin
edetessd. Vastaukset esitelldan oppimisryhmittdin koko oppimisyhteisolle ndkokulman
lopussa. Arviointi toteutetaan myds tutkivan oppimisen ndakdkulmasta monimuotoisesti
koko oppimisyhteison kesken, johon kuuluvat koko kurssi; oppimisryhmat ja ryhman oh-
jaava opettaja. Yhteisesti sovitaan oppimistehtavittain kdytettavista arviointitavoista.

(Ranne 2009, 42-44.)

Opettajankoulutuksessa Kolbin keha toimii opintojen alkuvaiheessa orientaationa tutki-
van oppimisen menetelmalle, jossa oppimisprosessia avataan Kolbin kehan kautta. Alla

opettajaopiskelijoiden kommentteja Kolbin kehasta.

“Tutkiva oppiminen tapahtui Kolbin mallin mukaisesti. Kolbin mallin mukainen

toiminta on reflektointia, miké vaatii pitkéllisen prosessi.” (07POPEB-1)

“Kolbin kehdd kéytettiin ryhmdtydssd. Kehd oli hyvd, ihana ja anteeksiantava.
Kun pddttdd kokeilla jotakin, voi mennd pieleen tai huomaa, ettd ahaa ndinhdn se
onnistuu. Mikdéli meni pieleen, kehd on kauhean anteeksiantava ja aloitetaan uusi
kehd. Aina voi kokeilla uudelleen ja uudelleen, hyldtddn ja hyvéksytddn. Kehd an-
taa yhd uudelleen harkitsemisen aihetta. Kantapddn kautta oppii ja menee pa-
remmin oppi perille, kun tulee niité kokemuksia, ettei onnistu, mutta saa mahdol-

lisuuden kokeilla yhd uudelleen.” (08POPEB)

TAOKKin mukaan oppiminen on parhaimmillaan tutkimusprosessi, joka tuottaa uutta
ymmarrysta ja tietoa asioista. Prosessissa esitetdan kysymyksia ja haetaan jarjestelmalli-
sesti vastauksia sellaisiin ongelmiin, joita ei pysty ratkaisemaan aiemmin hankitun tiedon
pohjalta eika yksilollisesti. Puhutaan jaetusta asiantuntijuudesta, tama lahestymistapa
perustuu yksittaisen oppijan aktiivisuuteen ja vertaisoppijoiden, opiskelukollegoiden yh-
teistyohon. Tutkimusongelma pyritdaan ratkaisemaan erilaisten tietoldhteiden, kokeellis-
ten kdasitysten tai havaintoaineiston perusteella. Tutkivan oppimisen lahtékohtana tutki-
musprosessia ohjataan ongelmia asettamalla. (Hakkarainen 2004, 279-280, Tots 2008—

2010, Ranne 2009, 44.)

TAOKKin opettajankoulutuksen toteutussuunnitelman 2008—-2010 mukaan tutkiva op-

piminen jaetaan kahdeksaan vaiheeseen, jotka perustuvat Hakkaraisen, Longan ja Lippo-
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sen esittdmaan tutkivan oppimisen malliin sitd mukaillen. Viiden ensimmaisen vaiheen
aikana tyoskennelldan aloittamisesta tavoitteisiin. Vaiheet ovat nakékulman aloitus ja
kontekstin luominen, ongelman asettaminen ja osa-ongelmien laatiminen seka vastaus-
ten tyoskentelyteorioiden tuottaminen. Sitten asetetaan tavoitteet opinnoille neljannen
vaiheen tuotosten perusteella, joita arvioidaan ryhmassa rakentavasti ja pohditaan nii-
den patevyytta. Pienryhmat laativat arviointinsa pohjalta lisda kysymyksia ja asettavat

itselleen oppimistavoitteita. (Tots 2008-2010, 5.)

Kolme viimeista vaihetta sisaltavat tiedonhankintaprosessin ja tuotokset. Uuden tiedon
hankintaprosessissa todetaan tuotokset ja paatetaan nakokulma. Opettajankoulutuksen
toteutussuunnitelman 2008-2010 mukaan jokaisen nakdkulman lopussa opettajaopiske-
lijat laativat asioistaan koosteen. Kooste on pienryhmien vaiheessa kuusi tuottamat vas-
taukset ja kooste vieddaan Moodle-oppimisalustalle. Kuviossa 7. on kuvattuna TAOKK:n

tutkivan oppimisen toteutus opettajakoulutuksessa vaiheittain. Malli on mukailtu Hakka-

raisen, Longan ja Lipposen (2005) mallista kuvio 4.

2. Ongelman
asettaminen

3. Osa-
ongelmien laatiminen

1. N&kokulman

4. Vastausten
tyoskentelyteo-
rioiden tuotta-
minen

aloitus ja

kontekstin . . .
Itse- ja vertaisarvi-

ointi
mukana kaikissa

luominen

5. Tavoitteet
opinnoille

8. Nakokul-
man paatos

6. Uuden tie-
don hankinta-

Kuvio 7. Opettajakoulutuksen toteutuksen vaiheet. (Tots 2008—2010.)

3.1. Opettajuus muutoksessa

Behavioristinen oppimiskasitys oli vallitseva 1920-luvulta 1960-luvulle asti. Keskeista be-
havioristisessa oppimisndkemyksessa on toivottavan kayttaytymisen vahvistaminen pal-
kitsemisella, joka toistuu. Katsottiin, ettd oppimisen perusperiaatteet ovat samat eldaimil-

13 ja ihmisilla. Opetuksen suunnittelussa korostuu tarkka tavoitteen maarittaminen ja
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tavoitteeseen padsemiseksi tarkka etukateissuunnitelma. Behavioristisessa opetuksessa
opettaja on aktiivinen toimija ja oppija on passiivinen vastaanottaja. Toisin sanoen opet-
taja ohjaa ja hallitsee prosessia, jossa oppilas on hdnen toimintansa kohde. (Rauste-

vonWrigt & vonWrigt & Soini 2003, 51, 148, 195-196.)

1970-luvulla alkoi Suomessa hyvinvointivaltion rakentaminen. Siirryttiin kansakoulusta ja
keskikoulusta peruskouluun, 1970-1980. Lukio- ja ammatillisen koulutuksen uudistus

tapahtui vuonna 1987 (Laukia). Vuonna 1995 Suomi liittyi Euroopan unioniin, mité aikaa on

leimannut yritysten fuusiot, globalisaatio ja muutosten vauhdin lisdantyminen.

Ammattikorkeakoulut syntyivat Rauhalan (2004) mukaan 1990-luvun alussa toteutta-
maan muuttuneen yhteiskunnan sivistystarpeita. Ne ovat saaneet hyvaksynnan ja vakiin-
tuneet, mutta yha ne joutuvat pitamaan puoliaan koulutusjarjestelmadssa, muun muassa
jatkotutkintojen suhteen. Opettajien opetustyd on muuttunut itsendisesta opetuksesta
yhteistyoksi, jossa rakennetaan ja syvennetaan tydelamayhteyksia seka suunnitellaan
opiskelijaldhtoista opetusta. Opettajien tyoskentely tapahtuu tiimeissa ja moduuleissa.
Kaksisuuntainen vuorovaikutus oppimistilanteissa edistaa syvallisempaa ymmartamista

ja siirtovaikutusta edistdavaa opetusta. (Rauhala 2004, 60-61.)

Rauhala siteeraa Auvisen (2004) vaitoskirjaa, jossa Auvinen tarkastelee ammattikorkea-
koulun opettajan tydssa tapahtuneita muutoksia opettajan tyon sisall6llisind vaatimuksi-
na, opettajan tyon menetelmallisind vaatimuksina sekd opettajan henkilokohtaisiin omi-
naisuuksiin liittyvind vaatimuksina. Auvinen (2004, 223) kasittelee siirtymista oppiaineja-
koisuudesta kohti ihmisen kokonaiskehityksen huomioimiseen ja kokonaisvaltaisiin op-

pimiskokemuksiin perustuvaa curriculum-ajattelua. (Rauhala 2004, 62.)

Auvisen (2004, 233-252) mukaan oppimisymparistdja on muutettu vastaamaan reaalito-
dellisuutta muistuttaviksi, jolloin Iahtékohtana ovat todelliset ongelmat ja tilanteet, eika

oppiainejakoinen opetussuunnitelmaan pohjautuva opettajajohtoinen toiminta. Uudessa
mallissa korostuu opettajien tyoelamayhteydet ja tyoelamakokemus seka opettajien

ammatillinen uudistuminen ja uuden tiedon luominen. (Rauhala 2004, 62.)

Rauhalan mukaan Auvinen (2004, 252-290) tuo esiin opettajan menetelmien muutosten

vaatimukset ja uudet pedagogiset toimintamallit, joita ovat konstruktivismi, tiimioppimi-
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nen, projektioppiminen ja ongelmaperusteinen oppiminen. Auvisen mukaan opettajan
puheen merkitys viestinndssa on vahentynyt, kun taas kirjoittamisen merkitys on kasva-
nut. Ohjaus on osa strategista suunnittelua. Kielitaito ja tietotekniset taidot ovat koros-
tuneet. Koulutusohjelman suunnittelu- ja kehittamistehtavat ovat merkittava osa opetta-

jan tydonkuvaa. (Rauhala 2004, 62.)

Opettajilta vaaditaan uudenlaista osaamista, jota tarvitaan muun muassa tyoelaman ke-
hittamistehtavien ohjaamisessa. Lisaksi opettajilta vaaditaan yhteiskykya ja sellaisia omi-
naisuuksia, kuten sisdista yrittajyytta johon liittyy tulosvastuullisuus, dynaamisuus, ris-
kinottokyky ja rohkeus kokeilla uutta, epavarmuuden sietokyky, avoimuus ja joustavuus,
ennakkoluulottomuus, yhteisty6taidot ja verkostoituminen seka itseohjautuvuus. Rauha-
la pohtii kysymystd, voiko osa opettajakunnasta olla jatkossa enemman perinteisia opet-
tajia ja osa uudenlaisia tiedon ja osaamisen yhteiskunnan kansankynttil6ita. (Auvinen

2004, 291-308, Rauhala 2004, 62-63.)
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4. TUTKIVAN OPPIMISEN TOTEUTUMINEN

4.1. Opettajaopiskelijat ja opettajat

Kehittamishankkeeni aineisto koostuu dokumenteista, teoriatiedosta, Tampereen am-
matillisen opettajakorkeakoulun toteutussuunnitelmasta ja opettajakoulutusta koskevas-
ta lainsdaadoksista seka teemahaastattelun tuloksista. Teemahaastatteluun kutsuin nelja
opettajaopiskelijaa, jotka ovat jo valmistuneet opettajiksi. Haastateltavia oli kolmelta eri
vuosikurssilta, vuodesta 2006 vuoteen 2008 aloittaneita opettajaopiskelijoita. Opettaja-
opiskelijat edustivat eri koulutusaloja ja heita oli puoliksi naisia ja miehid. Teemahaastat-
telut toteutin kolmen opettajaopiskelijan kahdenkeskisina haastatteluina ja yhdelle opis-
kelijalle tein puhelinhaastattelun. Haastattelin puhelimitse lisdksi yhta opettajaa, jolla on

kokemusta ryhman johtajana Tampereen ammatillisessa opettajakorkeakoulussa.

4.2, Ndkoékulman aloituksesta opintojen tavoitteisiin

Opettajaopiskelijoiden opinnot alkavat nakokulman aloituksesta kontekstin luomisen,
ongelmien asettamisen, osa-ongelmien laatimisen kautta vastausten ja tydskentelyteori-
oiden tuottamiseen osaongelmiin ja sita kautta opintojen tavoitteisiin. Ryhmatyodskente-

ly on vahvalla sijalla koko opintojen ajan.

Ryhmien muodostaminen
Opettajaopintojen alussa opettaja muodostaa pysyvat oppimisryhmat (4—6 henkead) si-
ten, etta kaikissa ryhmissa on suunnilleen samassa suhteessa naisia ja miehida. Ryhman

jasenet edustavat eri koulutusalojen substanssiosaamista.

”Pienryhmiit olivat etukdteen valittu. Ryhmien valintaan vaikuttivat muun muas-
sa maantieteelliset seikat, nais- ja miesndkékulma, tyétehtdvit, koulutusaste. On
ongelmallinen tapa muodostaa ryhmiéit, silld yhteisten intressien muodostuminen
ei tdysin toteudu. kuitenkin pddosin pienryhmdt toimivat, mutta joukossa oli huo-

noja ratkaisuja.”

” Aloitustilanne oli hyvin organisoitu. Ryhmd oli yhtendinen, hyvd ettd oli eri alo-

jen edustajia, kognitiivista menetelmdd kdytettiin. Oma lopputyd ei onnistunut
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ryhmdtyond, koska ei ollut toista saman alan edustajaa. Tietynlaista ristiriitaa oli
ammattialojen edustajien kesken. Koulutus IGhti liikkeelle narratiivisesti, oman

eldmdn kertomuksella ja ensimmdisen pdivén leikin avulla.” (07POPEB-1)

”Tykkdsin tosi paljon, toi uudenlaista ndkékulmaa. Hyvd tapa muodostaa ryhmé.
Oli ylléri, ettdé ryhmdit olivat niinkin isoja. Ryhmdtydskentely oli vahvalla sijalla.
Koin sen positiivisesti. Jokainen oli eri alalta, erilaiset kiinnostuksen kohteet, jalos-

tui pikkuhiljaa hedelmdlliseksi yhteistyéksi. Oli erittéin hyvd kokemus.” (08POPEB)

”Meilld oli pienryhmdi, jossa aluksi oli kuusi henkil6d. Henkilbkemia pelasi aivan
hyvin, mutta pitkdt maantieteelliset etdisyydet seké muutamien ryhmdiléisten ko-
vat kiireet haittasivat hieman saumatonta yhteistyétd. Ainahan isompi ryhmdé on
vaikeimmin hallittavissa tai ainakin tiimihengen luominen vaatii enemmdn aikaa

ja yhdessdoloa.” (07POPEB-2)

Aloitustilanteen ryhmien muodostaminen oli haastateltujen mukaan hyvin organisoitu.
Ryhman johtajan taitavuutta korostettiin. Ryhmassa tyoskentely oli yllatys monelle, mut-
ta alun hammennyksen menty3, sitd pidettiin onnistuneena tapana opiskella. Pdaasiassa
pidettiin hyvana asiana, etta ryhmissa oli eri alojen edustajia. Jossain tilanteissa koettiin
ristiriitaa eri ammattialojen edustajien kesken. Mielestani ryhmien muodostaminen ta-
pahtui tutkivan oppimisen mallilla ja Tampereen ammatillisen opettajakorkeakoulun to-

teutussuunnitelman 2008-2010 mukaan ammattitaitoisesti ja asiantuntijuudella.

Ryhmien tyoskentelyilmapiiri
Ryhmien muodostamisen alkuvaiheessa on tarkeaa, etta opettaja koko ryhman johtajana

luo suotuisaa ja turvallista ilmapiiria.

“Tehtdvd on haastava ja vaikeakin. Ryhmdn ilmapiiriin ja yhtendisyyteen vaikut-
tavat monet asiat. Emotionaalisuus, tunteiden merkitys oppimisprosessissa on
tdrked. Opettajan tulee tiedostaa tunteet ja erilaiset intensiteetit. Tulee antaa
tunteille tilaa, kuunnella ja hyvdksyéd ne, mutta ei liikaa. Ohjaajan téytyy tunnis-
taa minkd roolin kukakin opiskelija on ottanut. Ryhmilld on tietynlainen autono-
mia, velvollisuus mddritelld itse tavoitteita ja omaa etenemisprosessia. Se ei tar-

koita sitd, ettd opettaja voisi vetdytyd vastuustaan.”
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”Vaatii sietokykyd opettajalta, prosessiin kuuluu tietynlainen kaaos. Téytyy olla
tdydellinen luottamus opiskelijoihin, ettd tédstd mennddn eteenpdin. Ei tulla opet-
tajana apuun paikkaamaan tilanteita, tekemddn puolesta, ohjaamisen hienou-
desta on kyse. Opettajan pitdd kehittyéd omissa tunteissaan; opettajalla on tur-

hautumisia ja jne."

“Opettajahan se oli aluksi oikeastaan se yhteinen nimittdjd, jolla Iéhdettiin liik-
keelle. Vaatii jonkin verran auktoriteettia, ettd liikkeelleliihté onnistuu. Oma ryh-
mdin johtajani onnistui mielesténi hyvin luomaan tuon alkusysdyksen. Varsinkin

kun tuon tapainen tyéskentely oli jokseenkin outoa alussa.”(07POPEB-2)

“Opettaja oli hyvin sisdistényt tydskentelyilmapiiriin liittyviét asiat. Alussa valittiin
oma kuva, kognitiivinen menetelmd, joka kuvasti jotain itsestd ja kerrottiin se
ryhmaille sekd leikinomaisuudella, psykoterapiaa, edistettiin suotuisan ilmapiirin
kehittymistd ja saatiin varautuneisuus poistettua, ihmiset vapautuivat.”

(07POPEB-1)

”Opettaja varmisteli joillain asioilla, ettd tilanne on ok, jokainen joutui pysymddn
pinnalla. Joka kokoontumiskerralla ryhmdn johtaja kyseli missd mennddn ja mitd
kuuluu, tarvitaanko apua. Myéhemmin annettiin itsendisyyttd ryhmdille, lupa

toimia ja tehdd. Opettaja onnistui hyvin.” (08 POPEB)

Ryhman johtaja oli haastattelujen mukaan sisdistanyt hyvin tyoskentelyilmapiiriin liitty-
vat asiat. Turvallisen ja suotuisan ilmapiirin luominen vaatii ryhman johtajalta osaamista
ja johtajuutta, joka on pitkalti myos tunteiden tiedostamista ja kaaoksen hallintaa. Haas-
tattelujen mukaan opettajalla oli auktoriteettia, johtajuutta ja taitavaa osaamista sysata
ryhmatoiminta liikkeelle, varsinkin kun tyoskentelytapa oli outo suurimmalle osalle opis-
kelijoita. Opettajan rooli oli alussa tarked, yhteinen nimittaja, kuten yksi haastateltava

mainitsee.

Menetelmina ryhman johtaja kaytti kognitiivista menetelmaa, kun alussa valittiin kuva,
joka kuvasi jotain itsestd ja se kerrottiin kaikille ryhmalaisille. Toisena menetelméana
haastateltavat mainitsevat leikinomaisuuden, psykoterapiamenetelman, jolla edistettiin

suotuisaa ilmapiiria, saatiin varautuneisuus poistettua ja ihmiset vapautuivat. Ryhman
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johtaja varmisteli asioita alussa enemman ja myéhemmin han antoi itsendisyytta ryhman
omaan toimintaan. Suotuisan ja turvallisen tyoskentelyilmapiirin luominen vaatii monen-

laisia tietoja ja taitoja ryhman johtajalta. Opettaja onnistui tassa hyvin.

Ryhman perustehtdva
Ryhman johtajan keskeinen tehtdva on huolehtia siita, etta ryhman jasenilla on yhteinen
kasitys ryhman toiminnan tavoitteista. Ryhman johtajan tehtavana on palauttaa tarvitta-

essa ryhma perustehtavaan.

“Tampereella avajaispdivéind toiset olivat sisdistdneet heti tutkivan oppimisen
menetelmdn, mutta toiset eivdt hyvdksyneet sité. Perustehtdvé ja hdmmennys
tutkivan oppimisen menetelmdstd olisi voinut vielé enemmdn pohtia, mitd tdmd
tarkoittaa ja jakaa etukdteismateriaalia enne koulutuksen alkua. Ideologian

avaamista ja sitten vasta olisi aloitettu varsinainen tyéskentely.” (07POPEB-1)

”“Ryhmdn johtajalla oli vdlilld hiki meidédn kanssamme. Yhden kerran kaikki meni
overiksi, tilanne oli aivan hervoton, naureskeltiin jne. Ryhmdn johtaja oli tuskai-
sen oloinen ja sanoi, ettei olla perustehtdvdssd, minulle jGi surullinen olo, mutta
opettaja palasi asiaan rauhallisena. On hyvd joskus, ettd opettajakin néyttdd,

ettei aina jaksa tukea. Ryhmdn johtaja kdéisitteli taitavasti hankaliakin tilanteita,

osasi viedd asiaa taitavasti eteenpdin.” (08POPEB)

“Opettajalla oli homma kasassa — herkilld aisteilla havaittavaa — oli myds hdm-

mennystd toisten opiskelijoiden kohdalla.” (07POPEB-1)

”Opettajan tehtdvdi ei ollut helppo, silld hénkin tunsi vastustuksen ja siitd huoli-
matta piti luoda positiivista ilmapiirié. Opiskelijoiden vastustus kuuluu tdhdn pro-
sessiin. Ryhmdn johtajan tehtdvénd on palauttaa tarvittaessa ryhmd perustehtd-

védn.” (08POPEB)

“Perustehtdvdssd pysyminen liittyy oleellisesti ryhmén muodostamisen problema-
tiikkaan, myés ilmapiiriin. Jos perustehtdvdssd ollaan, niin prosessi itsessddn pa-

lauttaa siihen. Tutkivan oppimisen ajattelutavassa on vaiheet, jolloin se ankkuroi
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ryhmdn tehtdvdn perustehtévdévddn. Téhdn liittyvdt muun muassa vertaisarvioin-

nit, ne palauttavat, ankkuroivat perustehtdévddn.”

Tavoitteen asettaminen ja perustehtdvassa pysyminen toi pintaan paljon muistoja haas-
tateltaville. Alkuhdammennysta voisi parin opettajanopiskelijan mukaan lievittda antamal-
la etukateen tietoa tutkivan oppimisen menetelmasta ja/tai opetuksen alussa avata ja
pohtia enemman mitd tama tarkoittaa. Ryhman johtajalla on keskeinen tehtava perus-

tehtdvassa pysymisessa, haastattelujen mukaan opettaja onnistui siina hyvin.

Ryhman johtajan tuskaisuus ja vastustuksen tunteminen tuotiin esiin useammassa haas-
tattelussa. Opettajan taitavuutta hankalissa tilanteissa kehuttiin tassakin asiassa. Hyvana
asiana koettiin myos se, ettd opettaja nayttaa joskus, ettei jaksa aina tukea. Mielenkiin-
toinen kommentti oli, etta opiskelijoiden vastustus kuuluu tutkivan oppimisen prosessiin.
Itsedni se helpotti, en ollut ajatellut asiaa noin, mutta ndinhdn se menee. liman sosio-
kognitiivista ristiriitaa asiat eivat etene eivatka kehity, sillda oppimisen edistamisessa toi-
set ryhman jasenet haastavat yksittdisen opiskelijan, yksilon, omaa ajattelua (Ranne

2009, 58).

Ryhmaén ohjaus/johtaminen
Ryhman johtajan tulee puuttua tarvittaessa ryhman dynamiikkaan, mikali han huomaa

siina vaaristymia.

”Ohjaus tapahtui kylld luonnikkaasti. Kohtalaisen hyvin ryhmdn johtaja pystyi on-
gelmat ratkaisemaan.” (07POPEB-2)

“lhmiset ovat tottuneet ajattelemaan asioita oman ammattinsa ohjaamana.”

(07POPEB-1)

”Yksi ryhmdin jdsen halusi luistaa ja siitd tuli ongelmaa. Opettaja puuttui luiste-
luun. Joskus pojat olivat sitd mieltd, ettd tytdt tekevit jonkun isomman tyén, mut-

ta asia jérjestyi — on pojilta sellaista kokeilua.” (06POPEB)

”Kaikkien kohdalla takarajat eiviit pitineet. Opettaja otti asian esille ja pyysi ker-

tomaan, miksei pysytty aikataulussa — kasvun paikka.” (07POPEB-1)



33

“Vilitavoitteita tulisi lisétd ja seurantaa tulisi olla ja koko ajan kannustaa pysy-

mddn aikataulussa.” (07POPEB-2)

“Mikdli kaikki eivdt kanna vastuutaan, eivdtkd tee tehtdviddn jne., opettajan tdy-
tyy puuttua tilanteeseen. Opettajan tédytyy myds tunnistaa ne taustalla olevat
syyt; opiskelijan opiskeluvalmiudet, opiskelijan vahvuudet, opiskelijan taito- ja
osaamisen tasot tulee tunnistaa. On haaste saada erilaista osaamista esille, jotta

voitaisiin toimia monipuolisesti. ”

Teemahaastatteluissa tuli monipuolista kerrontaa ja muistelua tdhan asiaan. llman on-
gelmia ja vaaristymia ei mikaan ryhma ole paassyt. Molempien naispuolisten opettaja-
opiskelijoiden muistoissa oli esimerkki siitd, ettd pojat olivat yrittdneet teettda tytoilla
suuritdisempia tehtavia, niista oli keskustelemalla paasty sopimukseen. Ryhman opetta-
jalta vaaditaan ohjaustaitoja ja niita hanelld haastateltavien mukaan oli. Haastattelujen ja
omien kokemusteni mukaan ryhman johtaja oli taitava ja osasi johdatella ja pitda opiske-
lun suunnan koko ajan asiassa. Opiskelijoiden tieto-taito oli monipuolisesti kaytossa, jos-
kin varaa olisi ollut enempaankin, esimerkiksi keskusteluissa oli monesti mukana samat

henkilot.

Ranteen (2009, 59) mukaan ryhman johtajan ei tule koskaan jattaa ryhmaa muodosta-
maan dynamiikkaansa taysin itsenaisesti ja yksin. Ryhman johtajan tulee vaikuttaa jonkin
verran ryhman dynamiikkaan, jotta ilmapiirin muodostaminen ei olisi sattumanvaraista
eikd yksinaiset ja hiljaiset jaisi syrjaan. Vinoutuneen ryhman rooliasetelma voi olla jaykka
ja siita johtuen ryhma voi hajota. Jaykassa rooliasetelmassa opiskelijalla on aina sama
rooli. Tdma tarkoittaa sita, ettd ryhmaan jaa paljon kayttamatonta tieto-taitopotentiaalia

eika jaettua, syvenevaa asiantuntijuutta saavuteta. (Ranne 2009, 59.)

Tutkivan oppimisen prosessi

Tutkivan oppimisen prosessi kdynnistyy asiayhteyden luomisella, uusien ilmiéiden ankku-
roimisella aitoihin ongelmiin. Tutkivan oppimisen luonteen mukaisesti oppijat muodos-
tavat itse tutkimuskysymyksensa. Kontekstuaalinen oppiminen: “Tutkivan oppimisen
prosessissa oppijaa tuetaan kutomaan omasta kokemuksestaan teorian loimilankaan

uusi kudelma (Kalli 2009, 38).”
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”Kaikki kdynnistyi keskustelulla yleisilmiéstd, tuotiin kdytdnndn esimerkkejé il-
maan. Synteesind saatiin kdyténnén ilmiéén haluttuja tydkaluja.” (06POPEB)
“Tutkiva oppiminen perustuu kokemukseen, témd sapluuna ei ole téydellinen,

mutta se oli minulle hyvé malli — kasvun paikka.” (07POPEB-1)

“Turhan paljon ehti aluksi aikaa kulua, ettd pddsi kunnolla juonesta kiinni. Alku-

panostusta ja neuvontaa tulisi lisGtd ensimmdisind Iéhipdivind.”(07POPEB-2)

“Alussa ensimmdisessd ndkékulmassa kysymyksen muodostaminen oli vaikeaa, ei
ndhnyt taakse eikd eteenpdin, oli hapuilevaa, ei ymmdrtdnyt tutkivan oppimisen

prosessia ja mitd sen takana on. Ndkékulmissa kaksi ja kolme oli kauhean ihanaa,
kun tutkimuskysymys ei ollutkaan vaikea, 16ytyi kaikkia kiinnostava aihe. Jokaisen

oma panos oli upea.”(08POPEB)

“Jotenkin viimeinen tehtdvd meni penkin alle, ei I6ydetty jérkevdd ja kaikkia kiin-
nostavaa aihetta, oli tosi pinnallinen ja hajanainen, vdkisin védnnetty, muut teh-

tdvdt olivat hyvid.” (06POPEB)

“Tutkivan oppimisen prosessi toteutui kokonaisuutena hyvin ja tuki. Ryhmdn joh-
taja oli kantava voima. Vaikka alussa tuntui siltd, ettd opiskelijat tekeviit kaiken
tyon ja opettaja pddsee helpolla, sitd kritisoitiin, mutta sitten ymmdrsi tutkivan

oppimisen menetelmdn.” (06POPEB)

”Joskus olisi ollut mukava vaan kuunnella ja odottaa valmiita vastauksia. Eri alo-
jen antama anti oli mahtava. Kritisoitiin lopputéiden suorittamisen tapaa ja nii-
den hyvdksymistd — pianokonsertti, taidendytetty — otettiin kiivaastikin kantaa.”

(06POPEB)

“Tutkivan oppimisen prosessia voisi ajatella pidempiaikaisempana kaarena, voisi
olla koko opinnot kestévd kaari, jotenkin nékékulmat pilkkovat sité nyt. Tutkivan
oppimisen prosessi Iéihtee liikkeelle kolme eri kertaa, herdttdd kysymyksid, pitdd-
ké olla ndin, tulee toistoa. Toisaalta on hyvd, ettd ryhmd voi hyddyntdd toisessa

ja kolmannessa nékékulmassa ykkésnédkékulman kokemusta, mutta toisaalta voi

tulla kylldstyminen. Yhtendisyyden ajatus on noussut.”
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Tutkivassa oppimisessa on Ranteen (2009,58) mukaan kyse sekd henkilokohtaisen etta
kollektiivisen asiantuntijuuden kehittymisesta. Pysyvien oppimisryhmien tarkoituksena
on, ettd opettajaopiskelijat kehittavat koko opiskeluaikansa paitsi henkilokohtaista myds
kollektiivista asiantuntijuutta. Kollektiivinen asiantuntijuus nahdaan myds oppimisryh-
man sosiaalisena padomana. Tutkivan oppimisen prosessin omaksuminen koko oppi-

misyhteison kdytantoihin vie aikaa. (Ranne 2009, 58-59.)

Ryhmissa jokaisella jasenelld on vastuu ryhman yhteisen ongelman ratkaisemisesta ja
yhteisen tiedon edistamisestd (Ranne 2009, 58). Sosiokognitiivinen ristiriita tulee siita,
ettd toiset ryhman jasenet haastavat yksilon omaa ajattelua. Opitaan toinen toisiltamme

oppimistehtavien sisalloistad ja opitaan myds oppimisen taitoja. (Ranne 2009, 58.)

Opettajaopiskelijat todensivat haastatteluissa edella kuvatut asiat. Tutkivan oppimisen
malli ja prosessi puhutteli jokaista opettajaopiskelijaa. Menetelmaa pidettiin hyvana,
mutta aikaa vievana. Ryhman johtajaa pidettiin kantavana voimana. Alkuun toivottiin
lisda panostusta ja neuvontaa tutkivasta oppimisesta, jotta ymmartdisi nopeammin mista
on kyse. Kokonaisuutena opettajaopiskelijat olivat sita mielta, etta tutkivan oppimisen
prosessi vaatii pitkdjanteisyytta eika sovellu esimerkiksi patkatoihin. Tama tukee Ranteen

toteamusta siitd, etta tutkivan oppimisen prosessi vie aikaa.

Viimeisen nakokulman vaikeus |6ytaa yhteinen aihe ja tavoite tulivat esille parissa haas-
tattelussa, koin samaa my6s omalla kohdallani. Olen pohtinut sitd, onko opiskelun lopun
haamottamisella ja tavallaan ryhman etenemiselld kohti loppua tekemista taman asian
kanssa. Omalta kohdalta uskon yhdeksi syyksi sen, etta olin viimeisen nakokulman alussa
pois, enka ollut mukana yhteisen aiheen ja tutkimuskysymyksen ideoinnissa. Oman pien-
ryhmani kokoonpano muuttui kahteen kertaan opintojen aikana, sillakin on merkitys
ryhman yhtendisyyden muodostumiselle. Muilla ryhmani jasenilla oli enemman myo6s
yhteisia opintoja, joten he tapasivat useammin kuin mina tapasin heita. Oma alani ja

koulutustaustani ovat myos erilaiset muihin pienryhmani jaseniin verrattuna.

Tutkivan oppimisen kdyttd omassa tydssasi

“Nykyisessd tybsséini hyédynndn tutkivaa oppimista, vaikka en tee varsinaista

opetustyétd. Opettajan taitoja tarvitaan.”(06POPEB)
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“Toivoisin, ettd olisi mahdollisuus tehdd ryhmien kanssa tyétd ja opiskelijoilla olisi
mahdollisuus tyskennelld ryhmissd, josko opiskelijat nauttisivat siitd ja I6ytdisi-

vdt nautinnon opiskeluun siité.” (O8POPEB)

“Tutkiva oppiminen ei mielesténi sovellu suoraan kaikkeen opetukseen.”

(07POPEB-2)

“Tdrkedd tiedostaa, ettd kaikkea ei tiedd; taide on kokeilua ja uuden lbytdmis-

td.”(07POPEB-1)

“Ristiriitaa yhteiskunnan ja sen arvojen kanssa; raha ja kaksinaismoraali seké

markkinavoimat; ideaalimaailma ja realiteettimaailma.” (07POPEB-1)

"Tdrkedd, ettd opettaja antaisi vélineitd, sisdistettdisiin tietty mekanismi, tutkiva
oppiminen; ohjataan vdlineiden pariin, oma tapa I6ytdd/prosessoida kokonai-
suuksia, pddsevdt ndin pitkdlle. Teorian kehittelyd, syntyy teoria, hylkdd teoriaa,

hyvdéksyy teoriaa — téitd voisi soveltaa esimerkiksi leikin avulla” (07POPEB-1)

“Endid ei onnistuisi perinteisen opettamisen tapa, tutkiva oppiminen on vahvasti

selkdytimessd, on jo tapa ajatella.”

Tassa kysymyksessa tuli esille, ettd tutkiva oppiminen vaatii kypsyytta ja pitkajanteisyytta
seka sitoutumista. Tutkivan oppimisen menetelma vaatii pidemman tydsuhteen, sita ei
pysty soveltamaan lyhyissa tyosuhteissa. Nahtiin, etta tutkiva oppiminen ei sovellu kai-
kissa opetuksen asteissa. Esimerkiksi ika alle 20-kymppiset opiskelijat tarvitsevat paljon
ohjausta ja neuvontaa, mutta vahan yli 20-kymppiset ovat jo aivan eri kehitysasteella ja
heidan kanssaan tutkivan oppimisen menetelma onnistuisi. Lukio-opetus nahtiin myds

potentiaalina tutkivan oppimisen menetelman soveltamisen kohteena.

Jossain haastattelussa tuli esiin, ettd perusopetuksessa oppilaat oppivat tietynlaisen ajat-
telumallin, heidan oma ajattelu ja luovuus puuttuvat, syyna siihen on behavioristinen
oppimiskasitys, lapset ja nuoret toimivat kuten pikkurobotit. Opettajan tulisi antaa vali-

neita, jotta oppilaat sisdistaisivat tietyn mekanismin, tutkivan oppimisen mallin, ohjattai-
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siin valineiden pariin, jolloin |0ytyisi oma tapa I6ytaa ja prosessoida kokonaisuuksia. Talla

tavoin oppilaat paasisivat pitkalle, kdytettaisiin esimerkiksi leikkia apuna.

4.3. Arviointi tutkivassa oppimisessa

Arviointia tehdaan opiskelun eri vaiheissa ja tarkoituksissa. Opettajakoulutuksessa arvi-
oinnin tavoitteena on, etta opettajaopiskelijat oppivat analysoimaan ja arvioimaan omaa
oppimistaan ja kasvuaan opettajaksi. Tama tapahtuu opettajakoulutuksen ja omien hen-
kilokohtaisten tavoitteiden mukaisesti. Arvioinnilla saadaan tietoa tavoitteiden toteutu-
misesta, asioiden oppimisesta ja ymmartamisesta. Arvioinnin tavoitteena on myds moti-
voida seka ohjata oppimista ja sen suunnittelua. Arviointi tapahtuu opettajakoulutuk-

sessa tutkivan oppimisen mallia mukaillen. (Tots 2008-2010.)

Opettajankoulutuksessa opiskelun arviointikriteerit luodaan Kallin (2009) mukaan ryh-
man opettajan ja oppimisryhman yhteistyona. Tuotokset seka ryhman ja yksittaisen op-
pijan oppimisprosessit arvioidaan. Tutkivan oppimisen periaatteen mukaan opitun arvi-
ointia tehdaan hyvin monimuotoisesti: pienryhman itsearviointi, yksilon itsearviointi,
vertaisarviointi, opettajan arviointi, tulosten ja oppimisprosessin arviointi. (Kalli 2009,
128-129.) Arvioinnin tavoitteena on lapinakyvyys ja avoimuus, jota tukee myés Moodlen

kayttd oppimisymparisténa (Ranne 2009, 13).

“Arvioinnissa monimuotoisuus toteutui. Arviointia annettiin myés Moodlessa, ja
se oli pakko, joskus teki arviointia niin, ettd seuraavan kohtaan laittoi vain kirjai-
mia, jotta pddsi eteenpdin. Itsearviointi ei ollut kauhean syvdllisté. Vertaisarvioin-
ti ja ryhmdn siséinen arviointi opetti, oli hyvd. Joskus oli koviakin keskusteluja.
Opettajan antama arvio oli térked ja kantava voima, varsinkin kehittdmistehtd-

vdn arvio.” (06POPEB)

“Pienryhmien itsearviointi toimi, yksilén itsearviointi oppiminen Kolbin mallin mu-
kaan. Vertaisarviointi ei toiminut, silld oli vaikeaa, koska ihmiset olivat eri aloilta
eikd tuloksia voinut verrata keskenddn. Opettajan arviointi oli hyvd, tuloksia ja

oppimisprosessia arviointiin.” (07POPEB-1)
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“Arviointi on hyvd tapa oppia, sai itsekin palautetta, positiivinen, vaikka joskus
tuo arviointi tuntui véhdén vdékisin tehdyltd. Ihmiset sanoivat suoraan asioita. Var-

sinkin esiintymistaitoja tulisi arvioida vield kriittisemmin.” (07POPEB-2)

“Arviointiprosessin kuluessa ( oma arvio, pienryhmdn arvio, ryhmien esitysten ar-
viot, opettajan arvio) tuli rikkaampi kuva, koko ajan tuli uusia nékékulmia asioi-

hin, osa ajatuksista oli samoja kuin oli itsekin ajatellut.” (08POPEB)

"Opettaja katsoi asioita laajasti, se joskus ylldtikin, arvio oli kovasti kasvattava,
miten laajasti ja monelta kannalta jotain asiaa voi katsoa. Arvio oli rikas, enem-
mdin kuin jos olisi saanut numeron. Ryhmdin johtaja kdsitteli meiddt ryhmdnd,
mutta poimi meiddt yksilénd, se oli lisdbonus, otti my6s meiddn erilaisuuden
huomioon. Meillékin pitdisi olla opettajina kyky huomioida opiskelijat yksiléind.”

(08POPEB)

“Itsearviointiin on totuttu, sitd ei kyseenalaisteta. Vertaisarvioinnin toteutuminen
on haasteellista, tahtoo jéddd tiettyihin tilanteisiin, ns. opponoinniksi. Parhaim-
millaan voisi olla tutorointia tai sen tyyppistd, tuodaan ryhmdtéiden keskustelus-
sa, muut opiskelijat toimivat keskustelukumppaneina esimerkiksi Moodle-
alustalla. Luotetaan dialogivoimaan, keskustelu itsessddn tulee tdrkedksi eikd
ajatella, ettdé opponoidaan vaan dialogin keskustelullinen ilme vie asiaa mennes-
sddn. Keskustelun kautta etenee. Jaetaan ajatuksia, jolloin arvioinnin elementit

tulevat esille, seuraa kdsitteellistdminen ja johtopddtokset.”

“Arviointi ei ole pelkdstddn yhteisten kriteerien asettamista, liittyy strukturoitua
vertaisarviointia koko prosessin aikana, yhteinen jakaminen myds muidenkin
ryhmien aikana. Témd osuus ei tahdo toteutua. Jos ei ole oikeaa vastusta, ei pysty
kehittymdcn. Oikea vastus on peili. On térked oppimisen, itsetunnon ja oman mi-

ndkuvan kannalta, ottaa tukea.”

Kokonaisuutena arviointia pidettiin opettavaisena oppimisen ja palautteen saamisen
kannalta. Yksilon itsearviointia ei yksi haastateltava pitéanyt kovin syvéllisena, mutta toi-
sen haastattelun mukaan yksilon itsearviointi tapahtui Kolbin oppimiskehan mukaisesti.

Opettajahaastattelun mukaan itsearviointia ei enaa kyseenalaisteta, koska se on jo tut-
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tua. Pienryhmien itsearviointi toimi ja laajeni itse tehdysta arvioista ja sai monipuoli-
semman kuvan arvioitavasta asiasta. Arvioinnin edetessa se laajeni ryhmissa annettuihin
ja ryhmille annettuihin arviointeihin seka sen myota kuva kasiteltavista asioista monipuo-

listui.

Vertaisarviointia pidettiin paaasiassa opettavaisena ja helpottavanakin. Se helpotti oman
osaamisen tason hyvaksymisessa ja huomasi, ettd muut olivat samassa vaiheessa kuin
oma ryhma. Arviointi toi taas uutta nakékulmaa asioihin. Yhden haastattelun mukaan
vertaisarviointi ei toiminut, koska eri alojen tuloksia ei voinut verrata keskendan. Opetta-
jan haastattelun mukaan vertaisarviointi tahtoo jaada ns. opponoinnin tasolle. Parhaim-
millaan se voisi olla tutorointia, jossa keskustelun kautta, eri oppimisymparistdja hyvaksi
kdyttden, asia etenee arvioinnin elementtien mukaan kasitteellistamiseen ja johtopaa-

toksiin.

Opettajan arviointia kaikki pitivat tarkeana ja opettavaisena. Opettajan antama arviointi
oli haastateltavien mukaan monipuolista arviointia, han osasi huomioida niin ryhman
kuin yksilot erikseen. Vertaisarviointi ja ohjaajan antama arviointi toimii Poikelan (2005,
162) mukaan oppijan tarvitsemana peilina oppijan itsearvioinnille. Tuloksia ja oppimis-
prosessia arvioitiin yhteisesti sovittujen tutkivan oppimisen arvioinnin kriteerien mukaan.
Arviointi tulisi nahda suurempana kokonaisuutena koko opintoja kasittavana eika kapea-

alaisena kasitteena.

4.4, Tulosten yhteenveto

Arviointini [ahtokohtana on ollut TAOKKin opettajakoulutuksen toteutussuunnitelma, eri
kirjalliset [ahteet, teemahaastattelujen tulokset sekd omat kokemukseni, niita peilaamal-
la ja eri ndkokulmia etsien olen yrittanyt saada kuvan tutkivan oppimisen toteutumisesta
TAOKK:n opettajankoulutuksessa. Kokonaisuutena voisi todeta, etta tutkivan oppimisen

menetelma on toteutunut Tampereen ammatillisessa opettajankoulutuksessa sen toteu-

tussuunnitelman mukaisesti haastateltavien kohdalla.

Tutkivan oppimisen menetelman kaytdssa korostuu ryhman johtajan, opettajan johta-
mis- ja ohjaustaidot ja niiden hallinta seka ryhmadynamiikan tuntemus, ryhman muodos-

tamisen ja sen ohjaamisen taidot. Opettajaopiskelijoiden haastattelujen perusteella tut-
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kivan oppimisen prosessin toteutus oli tapahtunut hyvin samalla tavalla. Tutkivan oppi-
misen menetelman tuntemiseen tulisi parin haastattelun mukaan panostaa enemman

opintojen alussa, jotta sen ideasta paasisi nopeammin perille. Opettajan haastattelussa
tuli esiin, etta asiasta on keskusteltu TAOKKissa. Siella on pohdittu toteutuuko tutkivan

oppimisen periaate, jos siitd annetaan heti alussa ”kaikki” tieto.

Ryhmien yhtendisyytta ja yhteisty6ta pidettiin hyvana. Oma ryhma koettiin yhtendisena,
mutta haastattelujen mukaan kaikki ryhmat eivat toimineet yhta hyvin. Itse koin oman
pienryhman kokoonpanon muuttumisen kahteen kertaan. Toisella kertaa ryhman yhte-
ndisyys ei enda onnistunut. Ryhmatyot saimme tehtya, mutta muuten yhteystyo ei enda

toiminut eika ryhma ollut yhtendinen ryhma.

Eri alojen edustusta seka naisten ja miesten tasaista edustusta ryhmissa pidettiin hyvana
ja rikastuttavana asiana. Ammattialojen edustajien kesken koettiin tietynlaista ristiriitaa.
Keskustelut myos kriittiset keskustelut ja vaittelyt kuuluivat kaikkien kurssien tutkivan
oppimisen prosessiin. Oivallettiin, etta tietynlainen vastustus kuuluu tutkivaan oppimi-
seen. Sosiokgnitiivinen ristiriita on yksi kaynnistava tekija hedelmalliseen lopputulokseen

paasemisessa.

Yhtena erona omaan opiskeluuni oli opetustilojen hallinta, josta tuli kommentti yhdessa
haastattelussa. Meilla oli aina varatut tilat [ahipaiviksi, eikd meidan tarvinnut etsid mika
luokkatila olisi vapaana. Ryhmatdiden esityksia toisen perjantain ryhman kanssa ei yhdis-

tetty samaan luokkaan ja samaan aikaan tapahtuvaksi.

Oppimisymparistoja pidettiin hyvina ja tutkivaa oppimista tukevina. Moodle oppimisalus-
tana tarjosi laajan materiaalipankin, verkostoyhteistyon mahdollisuuden seka yksilo-,
ryhma- etta vertaispalautepaikan. Moodlea toivottiin kehitettavan hiukan selkedammaksi,
mutta toisaalta tuotiin esiin jokaisen oma vastuu tiedon etsinnasta ja valineen kdyton
opettelusta. Ryhmien eri nakdkulmien ryhmatéiden esittamistilaisuuksia kommentoitiin
siten, ettd toivottiin enemman palautetta varsinkin ensimmaisten ryhmatoiden esitysten
esiintymistaidoista. Ryhmatodiden esittamiseen toivottiin lisda aikaa. lImaisutaidon ope-

tusta kaivattiin parissa haastattelussa kokonaisuutena enemman.
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Tutkivan oppimisen periaatteen mukaan opitun arviointia tehddaan hyvin monimuotoises-
ti ja se toteutui kdytannossa haastattelujen perusteella. Itsearviointi ei toteutunut yhden
haastateltavan kohdalla siten kuin mita sen oli ajateltu toteutuvan. Pienryhmien itsearvi-
ointi toteutui suunnitelman mukaan ja sen koettiin laajentavan omaa itsearviointia. Ver-
taisarviointi koettiin mielenkiintoisesti kahdella tavalla: erittdin hyvana, omaa oppimis-
prosessia tukevana ja laajentavana seka sellaisena, ettei sita olisi voinut tehda, koska eri
alojen edustajat eivat voi arvioida tuloksia keskendan. Opettajan antamaa arviointia pi-

dettiin eniten opettavaisena ja omaa oppimista tukevana sen monipuolisuuden takia.

Nakdkulmien lopussa joudutaan arvioimaan monimuotoisesti niin tuotoksia kuin oppi-
misprosessia itsearviointia, pienryhman itsearviointia, vertaisarviointia lisattyna opetta-
jan antamalla arvioinnilla niin yksil6ille kuin ryhmille. Opettajan taito huomioida seka
yksilot etta ryhma, pidettiin hyvana asiana. Se, etta kakki arvioinnit tapahtuvat samaan
aikaan, on hyva asia, mutta voi kiireisen deadlinen takia verottaa joihinkin arviointeihin
paneutumista. Arvioinnit tuotetaan kirjallisessa muodossa, jotka esitetdaan myds suulli-

sesti, paitsi ne arvioinnit mita oppilaitos pyytaa Moodlen kautta.

Arviointia tulisi mielestdni kehittaa, seka itsearviointia etta vertaisarviointia. Opettajan
antaman arvioinnin painoarvo kuvaa mielestani oppimisprosessin keskeneraisyytta. Tu-
keudutaan opettajan antamaan palautteeseen, koska ei ole totuttu itsendiseen arvioin-
tiin ja reflektointiin eika luoteta siihen. Ryhmilld voisi olla enemman yhteista aikaa kes-
kustelulle ja pohdinnoille. Opettajaopiskelijat ovat tottuneet behavioristisen oppimiska-
sityksen mukaiseen oppimiseen. Uudet tavat ja menetelmat vaativat oman aikansa, jotta
ne sisdistetdan ja niita osataan kayttaa. On positiivinen asia, etta opettajankoulutus to-
teutetaan tutkivan oppimisen menetelmalla. Tima on hyva mahdollisuus opetella uutta

menetelmaa kaytannossa.

Oppivan organisaation toteutuminen

Oppivan organisaation toteutumista TAOKK:ssa TOPAKKA-hankkeen tavoitteen mukai-
sesti en pysty arvioimaan, koska empiirinen aineistoni siihen on liian pieni. Toisaalta op-
pivan organisaation periaatteita pohtimalla, voi todeta tutkivan oppimisen edistavan
oppivan organisaation toteutumista opettajaopiskelijoiden tulevilla tyopaikoilla. Tutkiva

oppiminen tapahtuu ryhmissa ja vuorovaikutuksessa muiden ryhman jasenten kanssa.



42

Rauhalan (2004) mukaan opettajat tydskentelevat tiimeissa ja moduuleissa. Tiimeissa
korostuu moniammatillisuus, erilaiset yhteistyoverkostot ja toimintaymparistot; muun
muassa Internet, organisaatioiden sisdiset intranetit, matkapuhelimet ja muut teknolo-

giavdlineet, seka naihin liittyen vuorovaikutus- ja yhteistyotaidot ja tiedon hankinta.

”Oli positiivinen asia, ettd voitiin asettaa tavoitteeksi oppivaksi organisaatioksi
kehittyminen. Se ndhtiin osana tyéyhteison ja opetussuunnitelman kehittdmisen
tavoitteena. Vaikutuksiltaan on tehokkaampaa, kun tavoitteen asettaminen nou-
see tydyhteisbstd. Valtakunnalliset hankkeet eivdt vilttdmdttd kehitd tydyhtei-
s6d.”

” Oma opetustyd tapahtuu tiimeissd, johon liittyy tiimisuunnittelu, tiimiopetta-
juus, on vapaat kddet. Tyén tekemisessd nousee spontaaneja tyépareja tai tiime-
jé, joilla on yhteisid intressejd. Tiimejé on tybpaikoilla sekd hallinnollisesti organi-

soituja ettd spontaaneja.”

Ryhman johtajan rooli johtajana on enemman valmentaja kuin perinteinen opettaja. |h-
misten johtaminen, leadership, painottuu tutkivassa oppimisessa ehkd enemman kuin
asiajohtaminen, management. Lonnqvistin (2000, 161) mukaan management-kasite pai-
nottaa organisaation johtamisessa asioiden jatkuvuutta ja jarjestystd, leadership-kasite
puolestaan liitetddn muutosten toteuttamiseen ihmisten avulla. Eldmmehan globaalissa,
muuttuvassa, kansainvalisessa ymparistdssa, jossa ainoa pysyva asia on muutos. Johtajil-
ta vaaditaan Lonnqvistin (2000, 161) mukaan monimutkaisten tilanteiden kokonaishallin-
taa. Hanen mukaansa johtaminen on hyvin keskeisesti asioiden ohjaamista ihmisten

kautta ja heidan avullaan.

Johtajan auktoriteetin tarkeys tuli haastatteluissa esille. Haastattelujen ja oman koke-
muksen perusteella tutkivan oppimisen menetelman kaytto vaatii opettajalta monipuoli-
sia johtamistaitoja, mielestani jopa enemman kuin perinteisessd oppimismenetelmassa,
behavioristinen oppimistyyli. Tutkivan oppimisen menetelma vaatii opettajaltakin sitou-
tumista ja asiaan perehtyneisyytta seka erilaisia ryhman ohjaustaitoja. Myos nykyjohta-
miselta vaaditaan sitoutumista, joustavuutta ja nopeaa asioihin reagointia. Johtaja-

alaistaitoja vaaditaan niin johtajalta kuin tyontekijoita. Tutkivassa oppimisessa vaaditaan
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sitoutumista ja tietynlaista kypsyytta myds opiskelijoilta, jotta asetettuihin tavoitteisiin

paastdaan. Tama tuli esille myds haastatteluissa.

Opettajan rooli tukijana korostui haastatteluissa. Tulevaisuudessa johtajilta vaaditaan

entistda enemman taitoa luoda mydénteinen ilmapiiri seka taitoa tukea tyontekijoiden
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tyossa jaksamista. Johtajilta ja tyontekijoita vaaditaan luovuutta 16ytaa yhdessa ratkaisu-

ja eri tilanteisiin. Oppivan organisaation periaatteita on muun muassa tyontekijoiden

mukanaolo paatdksenteossa ja organisaation kehittamistydssa. Tutkiva oppiminen tukee

yksilon ja ryhman omaehtoista tiedonhankintaa, siind ymmarretaan koulutuksen merki-

tys oppivan organisaation keskeisena periaatteena seka osaavan henkiloston tarkeys.

Oppiva organisaatio on joustava ja kykenee sopeutumaan nopeasti uusiin haasteisiin ja

tilanteisiin. Se kykenee toimimaan erilaisessa muuttuvassa toimintaymparistéssa niin

ihmisten kuin teknologian kanssa sulassa yhteisymmarryksessa. Tutkivan oppimisen me-

netelma tukee omalta osaltaan toimimista uusissa toimintaymparistdissa seka tiedon-

hankintaa ja edistaa erilaisten menetelmien tuntemista. Oppiva organisaatio tukee tut-

kimus- ja kehittamistyota, silla ilman sita ei kehityta eika olla pinnalla. Tutkivan oppimi-

sen menetelma antaa hyvat valmiudet tutkimus- ja kehittamistyon tekemiselle. Tutkivan

oppimisen menetelma edistaa oppivan organisaation toteutumista. Mielestani TOPAKKA

-hankkeen tavoite ja sen toteutumiseksi valittu menetelma vastaa hyvin opettajan tyon

muutoksiin ja siita johtuviin uusiin haasteisiin. Kuviossa 8. on esitetty lyhyesti tutkimuk-

sen prosessi ja lopputulos.

RYHMAT
TUTKIVA RYHMADYNAMIIKKA
OPPIMINEN OHJAUS

OPPIMISMPARISTOT
VUOROVAIKUTUS
ARVIOINTI

:

Kuvio 8. Tutkimusprosessi ja lopputulos.

KOLBIN
KEHA

OPPIVA ORGANISAATIO

JAETTU
ASIANTUNTHUUS

JATKUVA
OPPIMINEN
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5. JOHTOPAATOKSET

5.1. Kehittamishankkeen keskeiset tulokset

Kehittamishankkeen tavoitteena on ollut selvittdaa, miten tutkiva oppiminen toteutuu
opettajakoulutuksessa opettajan ja opettajaopiskelijan nakokulmasta. Lisaksi olen ollut
kiinnostunut oppivan organisaation toteutumisesta, mutta tassa tyossa olen [ahinna poh-
tinut tutkivan oppimisen menetelmaa oppivan organisaation mahdollistajana. Kehitta-
mistyoni on laadullinen tutkimus, joka perustuu dokumentteihin ja viiteen teemahaastat-
telun tuloksiin. Metodina on hermeneuttinen selittdaminen. Tutkimuksen tuloksia olen

arvioinut peilaamalla niita tutkivan oppimisen malliin.

Teemahaastattelu antoi vastauksia tutkimaani aiheeseen. Opettajan ja opettajaopiskeli-
joiden haastattelut taydensivat toisiaan. Opettajan haastattelu antoi osittain vastauksia
opettajaopiskelijoiden esille nostamiin kysymyksiin. Sain myds arvokasta tietoa ja ym-
marrystd tyohoni ohjauskeskustelussa ohjaavalta opettajaltani. Kokonaisuutena tutkivan
oppimisen menetelmaa pidettiin hyvdana menetelmana. Ohjaavan opettajan johtajuus ja

ohjaustaidot korostuivat vastauksissa.

Ryhmien muodostaminen ja ryhmadynamiikka toteutuvat teemahaastattelun tulosten,
tutkivan oppimisen teorian ja Tampereen ammatillisen opettajakorkeakoulun toteutus-
suunnitelman mukaisesti. Aloitustilanne oli hyvin organisoitu. Ryhmat oli etukateen
valittu muun muassa maantieteellisten, nais- ja miesndkokulman, tyétehtavien ja koulu-
tusasteen ja -alan mukaan. Ryhman johtajan taitavuutta korostettiin. Padasaantdisesti
ryhmien muodostaminen oli onnistunut, muutamia huonoja ratkaisuja lukuun ottamatta.
Eri ammattialojen edustajien kesken oli ristiriitaa jossain tilanteissa, mika koettiin kuulu-

van tutkivan oppimisen prosessiin.

Suotuisan ja turvallisen ryhmien tyoskentelyilmapiirin muodostamisessa ryhman johtajal-
la on keskeinen rooli. Hanelta vaaditaan emotioinaalisuutta, tunteiden ja erilaisten in-

tensiteettien tiedostamista. Tunnejohtaminen korostui, tunteille taytyy antaa tilaa, mut-
ta ei liilkaa. Prosessiin kuuluu tietynlainen kaaos, joka vaatii opettajalta sietokykya. Opet-
tajan pitaa kehittya omissa tunteissaan. Opettajaopiskelijoiden mukaan opettaja oli aluk-

si yhteinen nimittdja. Opettaja varmisteli asioita lahipaivina kyselemalla missd mennaan,
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myoéhemmin han antoi itsendisyytta ryhmalle. Opettajalla oli auktoriteettia ja johtajuut-

ta. Han oli hyvin sisdistanyt tyoskentelyilmapiiriin liittyvat asiat.

Ryhman pysyminen perustehtavassa liittyi oleellisesti haastattelun mukaan ryhman
muodostumisen problematiikkaan, my6s ilmapiiriin. Tutkivan oppimisen ajattelutavassa
on vaiheet, jolloin se ankkuroi ryhman perustehtavaan, muun muassa vertaisarvioinnit.
Jos ryhma on ristiriitainen ja eri suuntiin vetava, jossa on voimakkaat persoonat tai muita
hajottavia tekijoita, perustehtdavassa pysyminen on vaikeaa ja opettajan palauttaminen

perustehtdavaan on myos vaikeampaa.

Parin opettajaopiskelijan mukaan alkuhammennysta voisi lievittaa antamalla etukateen
tietoa tutkivan oppimisen menetelmasta joko ennen opintojen alkua tai opintojen alussa.
Sita voisi pohtia enemman mita se tarkoittaa. Ohjaavan opettajan mukaan asiaa on poh-
dittu TAOKKissa. Opettajat olivat tulleet siihen tulokseen, ettei tutkivan oppimisen me-

netelma toteudu, jos annetaan etukateen tietoa.

Ryhman johtajan tuskaisuus ja vastustuksen tunteminen tuotiin haastatteluissa esille.
Ohjaajan taitavuutta kehuttiin ndissa tilanteissa. Opettajaopiskelijat pitivat hyvana, etta
opettaja ndyttaa joskus tunteensa ja sen, ettei aina jaksa tukea. Opiskelijoiden ja opetta-
jien mukaan tietynlainen vastus kuuluu tutkivaan oppimiseen, oppiminen ei etene, jos ei

ole vastusta.

Ryhman johtajalta vaaditaan ohjaamis- ja johtamistaitoja, ja niitd haastattelujen mukaan
ryhman johtajalla oli. Opiskelijoiden tieto-taito oli monipuolisesti kdaytdssa, mutta varaa
olisi ollut laajempaankin kdyttoon. Keskusteluissa tuli esiin, ettd monesti samat henkilot
olivat danessa. Ryhman johtajan tulee puuttua vaaristymiin, mikali huomaa niita. opetta-
jan taytyy kuitenkin tunnistaa my0os ne taustalla olevat syyt; opiskelijoiden opiskeluval-
miudet ja - vahvuudet ja opiskelijan osaamisen tasot. Haasteena on saada kaikkien opis-
kelijoiden erilainen osaaminen esiin, jotta voitaisiin toimia monipuolisesti. Jokaisen

opiskelijan vahvuudet ovat ryhméan voimavara, jota tulisi osata hydodyntaa.

Tutkivan oppimisen prosessi toteutui haastattelujen mukaan ja se tuki oppimista. Ryh-
man ohjaaja oli kantava voima. Tosin alussa koettiin jossain ryhmassa, etta opiskelijat

tekevat kaiken tyon ennen kuin ymmarrettiin tutkivan oppimisen menetelma. Lopputdi-
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den suorittamisen tapaa oli kritisoitu kiivastikin, ei ymmarretty pianokonserttia ja taide-

nayttelya kehittamishankkeena, kun siita ei jaanyt mitaan kirjallista dokumenttia.

Tampereen ammatillisen opettajankoulutuksen toteutussuunnitelman mukaan opettajan
opinnot toteutetaan kolmen nakdkulman kautta. Haastattelujen mukaan ensimmaisen
nakokulman tutkimuskysymyksen asettaminen ja prosessin liikkeelle 1aht6 oli hapa-
roivaa, mutta toinen ja kolmas nakékulma onnistuivat jo hyvin. Yhden haastateltavan

mukaan kolmas tutkimuskysymys ei l6ytynyt, eika ryhmatehtava onnistunut.

Opettajahaastattelussa tuli esille, etta tutkivan oppimisen prosessi lahti liikkeelle kolme
eri kertaa. Tama on herattanyt kysymyksen, etta taytyyko sen olla nain, silla tassa mallis-
sa tulee toistoa ja voi tulla kyllastymista. Voisiko tulevaisuudessa olla pidempiaikainen
tutkivan oppimisen kaari, koko opinnot kestava kaari, silla jotenkin nakokulmat ja kehit-

tamishankkeet, opetusharjoittelut seka havainnoinnit jne. pilkkovat sita nyt.

Kaikki haastateltavat toivat esille sen, etta tutkivan oppimisen menetelma vaatii toteutu-
akseen aikaa ja pitkdjanteisyytta. Opettajalta vaaditaan sitoutumista asiaan ja opiskeli-
joilta tietynlaista kypsyytta ja sitoutumista. Lyhyissa tyosuhteissa tutkivan oppimisen
menetelmaa ei voi soveltaa. Sen ajateltiin soveltuvan lahes kaikille kouluasteille ja kai-
kenikaisille. Yhden haastatellun mukaan alle kaksikymppiset nuoret opiskelijat vaativat
paljon ohjausta, heidan sitoutumisensa opiskeluun ei ole paras mahdollinen ja nain ollen

tutkivan oppimisen menetelman soveltaminen heidan opetukseensa on haastavaa.

Nykyinen koulujarjestelma tuottaa pikkurobotteja, joilta puuttuu oma ajattelu ja luo-
vuus. Taman taustalla on behavioristinen oppimismalli. Opettajan tulisi ohjata ja antaa
valineita oppilaille, jotta ndma voisivat sisaistaa tutkivan oppimisen mekanismin. Pitaisi
|6ytda jokaiselle oma tapa prosessoida kokonaisuuksia ja sitd kautta teorian kehittelya:
syntyy teorioita, hylkaa teorioita, hyvaksyy teoriaa. Tata voisi soveltaa muun muassa lei-

kin avulla.

Perinteisen opettamisen puolesta ei kukaan haastateltavista ollut. Behavioristisessa op-
pimismallissa nahtiin luovuuden katoavan, oma ajattelu ei kehity ja valineiden |6ytymi-
nen itsendisesti on vaikeaa. Opettajan mukaan han oli jo sisdistanyt tutkivan oppimisen

mallin. Yhden opettajaopiskelijan mukaan joskus olisi ollut mukava vaan kuunnella ja
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odottaa valmiita vastauksia. Tutkivan oppimisen mallia sovelsivat kaikki tavalla tai toisel-
la, vaikka kaikki eivat olleet varsinaisessa opetustydssaan. He nakivat tutkivan oppimisen

menetelmadn hyddyntdamisen olevan mahdollista omassa tydssa ja tydyhteisossa.

Arvioinnin monimuotoisuus toteutui opettajaopiskelijoiden mukaan. Opettajahaastatte-
lun mukaan itsearviointia ei kyseenalaisteta. Vertaisarvioinnin toetutuminen jaa usein
opponoinnin tasolle, kun se parhaimmillaan voisi olla tutorointia. Tulisi luottaa dialogin
voimaan ja huomata miten keskustelun kautta asia etenee, kasitteellistetaan ja aletaan

tehda johtopaatoksia.

Arviointia pidettiin monipuolisena ja opettavaisena. Vertaisarviointi koettiin helpotta-
vanakin, koska siind huomasi muiden osaamisen ja vaiheen, missa oltiin. Arvioinnin koet-
tiin tuovan uutta nakdkulmaa asioihin. Opettajan arviointi pidettiin monipuolisimpana ja
opettavaisena. Tuloksia ja oppimisprosessia arvioitiin yhteisesti sovittujen kriteerien mu-
kaan. Moodlea oppimisalustana pidettiin hyvana, mutta selkeyttamisen varaakin siina

nahtiin. Sen kdyttda voisi tehostaa ryhmien keskustelualustana.

5.2, Tulosten vastaavuus esitettyyn teoriataustaan

Kognitiivinen oppimiskasitys, jonka yhtena muotona on konstruktivistinen oppimiskasi-
tys, on tutkivan oppimisen mallin taustalla, jossa oppiminen ndahdaan jatkuvana proses-
sina ja jossa oppiminen pohjautuu aikaisempaan kokemukseen (Tynjadla 1999). Oppija
ndahdaan aktiivisena toimijana, jossa han tulkitsee havaintoja ja uutta tietoa aikaisemman
tietonsa ja kokemustensa pohjalta. Oppimisessa korostuu lisdksi ymmartamisen tarkeys,
ongelmien ratkaisukyky ja kriittinen arviointi. Konstruktivistisessa oppimiskasityksessa
yksittaisen oppijan aktiivisuuden lisaksi vertaisoppijoiden yhteisty6ta nimitetaan jaetuksi

asiantuntijuudeksi.

Tampereen ammatillisessa opettajakorkeakoulussa toteutetaan tutkivan oppimisen me-
netelmaa opettajankoulutuksessa, joka etenee tutkivan oppimisen prosessina. Tutkivan
oppiminen on Kallin (2009) mukaan yksi kontekstuaalisen oppimisen muoto. Kolbin keha
toimii oppimisen kehdng, jota avataan opintojen alussa ja joka tavallaan sulkee sisalleen
tutkivan oppimisen mallin. Opettajankoulutuksessa on mukana kaikki konstruktivistisen

oppimiskasityksen elementit.



48

Opettajankoulutus etenee Kolbin kehan, Hakkaraisen, Lonkan ja Lipposen (2001, 2002)
tutkivan oppimisen osatoimintojen sekd TAOKKin opettajankoulutuksen toteutuksen
kahdeksan vaiheen mukaisesti. TAOKKin toteutussuunnitelma on Hakkaraisen ym. mallin
pohjalta rakennettu, mutta siina korostuu toteutussuunnitelman vaiheet muun muassa
tavoitteet opinnoille, itse- ja vertaisarvioinnit, tuotokset sekd nakékulman aloitus ja lope-

tus. Toisaalta tarvitaanko ndain montaa mallia?

Rauhala (2004) kasittelee opettajan menetelmien muutosten vaatimuksia Auvisen (2004)
vaitoskirjatyon pohjalta. Opettajan tyon ja sen sisallon muutoksiin on Tampereen amma-
tillisessa opettajakorkeakoulussa vastattu ottamalla kayttoon tutkivan oppimisen mene-
telma. Menetelma on monipuolinen, joka sisaltaa niin ryhman muodostamisen, ohjauk-
sen, ryhmadynamiikan, tutkivan oppimisen ajattelutavan lapi koko oppimisprosessin,
opetuksen sisallon kuin oppimisymparistot ja niille asetetut vaatimukset vastata reaali-
todellisuutta, jolloin Idahtokohtana ovat todelliset ongelmat. Yhteistydverkostoissa toi-
mimisen tavoitteena on jaettu asiantuntijuus, oppimisymparistdjen monipuolisuus ja

l[apindkyvat oppimisymparistot (Ranne 2009).

Mielestani tutkivan oppimisen menetelma vastaa suhteellisen hyvin sille asetettuihin
tavoitteisiin. Oppimisymparistona Moodle -oppimisalusta toimii monipuolisena tieto-
pankkina ja keskustelualustana. Moodlen sisallon selkeyteen toivottiin parannusta. Kes-
kustelualustana Moodlea voisi hyddyntda viela enemman, jotta paastaisiin todelliseen
reflektointiin ja vertaisarvioinnin toteutumiseen seka teorioiden ja johtopaatosten teke-

miseen.

Opettajankoulutus etenee kolmen nakdkulman kautta, joissa jokaisessa asetetaan oma
tutkimuskysymys ja pienryhmat tyostavat ryhmatyon, joka esitetdan nakdkulman lopus-
sa. Ensimmaisessa nakokulmassa oppimisprosessin liikkeelle |1ahto oli haparoivaa, mutta
seuraavissa nakdkulmissa se oli jo helpompaa. Tosin kolmannessa nakdkulmassa oli yh-
delld ryhmalla vaikeuksia 16ytaa tutkimuskysymys, eika ryhmatyokaan onnistunut toivo-
tulla tavalla. Kehitettavaa voisi olla nakdkulmien sisalldissa teemahaastattelun vastaus-
ten mukaan siten, ettad koko opettajan oppimisprosessi sisaltaisikin vain yhden tutkivan
oppimisen kaaren kolmen kaaren sijasta. Ryhmien muodostamisen kehittdamisehdotuk-
sena tuli opiskelijaldahtéinen ryhmien muodostaminen, jolloin yhteinen intressi voisi 10y-

tya paremmin.
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Opettajien tyd tapahtuu Rauhalan (2004) mukaan tiimeissad ja moduuleissa. Opettaja-
haastattelun mukaan ndin myos tapahtuu kaytannossa. Organisaatio asettaa hallinnolli-
set tiimit ja ndiden tiimien sisalla voi syntya myos spontaaneja tyopareja ja tiimeja. Opet-
tajankoulutus tapahtuu ennalta muodostetuissa ryhmissa ja pienryhmissa, samoissa
ryhmissa koko opiskelun ajan. Rauhalan (2004) mukaan kaksisuuntainen vuorovaikutus
oppimistilanteissa edistaa syvallisempaa ymmartamista ja siirtovaikutusta edistavaa ope-

tusta.

Opettajankoulutus toteutuu ryhmatyoskentelyna koko oppimisprosessin ajan. Ryhmien
muodostaminen on haastattelujen mukaan paasaantoisesti onnistunut, mutta myos
huonoja ratkaisuja oli joukossa. Ryhmien muodostamiseen liittyy monenlaisia tekijoita,
joita huomioidaan. Eri ammattiryhmien kesken koettiin jonkin verran ristiriitaa, samoin
opiskelijoiden koulutustaustat ja -tasot olivat erilaisia. Lahipaivien valiin jaavaa aikaa pi-
dettiin riittdvana ryhmadynamiikan toiminnan kannalta. Maantieteelliset tekijat ja yksit-
tdisen opiskelijan tyokiireet koettiin haittaavan ryhman sisaista tyoskentelya ja sitoutu-
mista. Joitakin esimerkkeja 16ytyi niin sanotuista vapaamatkustajista, naihin tapauksiin

ryhman johtaja puuttui.

Rauhala puhuu Auvisen (2004) huomiosta, ettd opettajan puheen merkitys viestinnassa
on vahentynyt ja kirjoittamisen merkitys kasvanut. Ryhmataoiden ja erilaisten raporttien
kirjoittaminen oli keskeista opettajaopinnoissa. Pienryhmissa tuli hyvin esille opiskelijoi-
den erilaiset taipumukset ja taidot. Kaikilla haastateltavilla naisilla myos itsellani oli ko-
kemus siitd, ettd miehet yrittivat teettda suuritéisimmat tyot naisilla. Joissain ryhmissa
oli keskustelun kautta paasty yhteiseen ratkaisuun. Toiset kokivat, etta oli hyva etta ryh-
man johtaja tietaa, miten paljon tyota on tehnyt ryhmassa. Mielestani ryhmissa voisi
enemman keskustella siitd, ettd opettajaopiskelijat harjoittavat myds niita taitoja, joita

he eivat hallitse hyvin. Kirjoittaminen toi hyvin esiin erot opiskelijoiden valilla.

Tehtdvien eriyttdmisessa tulisi huomioida jokaisen opiskelijan omat taidot, mutta koulu-
tuksen taso huomioiden varmasti ylipadsemattomia tehtavia ja asioita ei varmasti tule
eteen. Toiden tasapuolinen jako on tarkeaa, koska opinnot tapahtuvat oman tydn ohella.
Ryhmatoiden esittamisessa jokaisen opiskelijan tulisi pitda huolta siita, etta kayttaa itsel-
le varatun ajan eika varasta aikaa toiselta opiskelijalta. Ryhmien yhteinen keskustelu ja

etukateissuunnittelu ovat myods tarkeita.
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Ohjaus on Rauhalan 2004) mukaan osa strategista suunnittelua. Opettajan johtamis- ja
ohjaustaidot korostuivat teemahaastatteluissa. Opettajalta vaaditaan monipuolista
osaamista niin asia- kuin ihmisjohtamistaitoja. Tunnejohtaminen korostui myos haastat-
teluissa. Kokonaisuutena opettajan rooli on keskeinen seka tutkivassa oppimisessa etta
perinteisessad opettamisessa. Tutkivassa oppimisessa hallittavat alueet ovat mielestani
laajemmat kuin perinteisessa. Yhteistyo tiimeissa ja verkostoissa tuo myds omat haas-
teensa ja osaamisvaatimuksensa opettajan tyohon. Opettajalta vaaditaan sitoutumista,
hereilla oloa koko ajan, erilaisia ryhman johtamisen taitoja, tunteiden hallintakykya, sie-
tokykya jne. Koulutusohjelman suunnittelu- ja kehittamistehtavat ovat merkittava osa

opettajan tyonkuvaa, jotka ovat opintojen perustana.

Kielitaito ja tietotekniset vaatimukset ovat korostuneet Rauhalan (2004) mukaan opetta-
jan tyossa. Opettajankoulutuksessa se ilmeni tietotekniikan kayton, erilaisten ohjelmien
ja tiedon haun osaamisen hallintavaatimuksena. Lopputyon tiivistelma kirjoitetaan eng-
lannin kielelld. Opettajan oppimisymparist6dn kuuluvat tana paivana kansainvalisyys,
oppilasvaihdot eri maiden valilla ja oman ryhman opiskelijoiden kansalaisuuskirjo voi olla

laajakin.

Arviointi tutkivan oppimisen periaatteella

Kallin (2009) mukaan arviointi tutkivassa oppimisessa on keskeinen osa tutkivaa oppimis-
ta ja osa hyvaa oppimisymparistda. Arvioinnin kohteina ovat tuotokset ja oppimisproses-
sit. Prosessiarvioinnissa arvioidaan prosessia eika pelkdstaan lopputulosta. Prosessiin ja
lopputulokseen vaikuttavat olosuhteet ja tilanne seka opettaja-oppilassuhde. Arviointi
sisaltaa opiskelijan ja pienryhmien itsearvioinnin seka vertaisarvioinnin, jossa oppimis-
ryhmat arvioivat toistensa t6ita eli lopputulosta. Opettaja arvioi opiskelijoiden ja ryhmien

kaikkia suorituksia koko koulutuksen ajan.

Arviointi Tampereen ammatillisessa opettajakorkeakoulussa toteutui monimuotoisesti
tutkivan oppimisen menetelmalla. Arvioinnin kriteereista sovittiin yhteisesti opettajan ja
opiskelijoiden kesken. Haastattelujen mukaan itsearviointi ei taysin toteutunut ja ver-
taisarvioinnissa olisi kehittamisen varaa. Opettajaopiskelijat kokivat vertaisarvioinnin
toteutuneen hyvin. Opettajan haastattelun mukaan vertaisarviointi jai niin sanotun op-

ponoinnin tasolle, kun se parhaimmillaan voisi olla tutorointia. Opettajan arviointia pi-
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dettiin tarkeana palautteena oppimisen kannalta. Vuorovaikutusta ja keskustelua voisi
lisdta ryhmien valilld niin [ahipdivina kuin Moodle-oppimisalustalla. Arvioinnin kohteina
olivat seka tuotokset ettd oppimisprosessi. Arviointia annettiin keskustelemalla ja kirjalli-

sesti.

Kehittamistyon tulisi Kallin (2009) mukaan tutkivan oppimisen prosessin arvioinnissa

kohdistua tapoihin. Poikelan (2005) mukaan arvioinnin tulisi keskittyd enemman proses-
siin ja suoriutumiseen tietyssa kontekstissa kuin sisaltoon, yksittaisiin faktoihin ja tuotok-
siin. Edelleen Poikelan mukaan kehityshaasteena on arviointikriteerien selkiinnyttaminen

ja arvioinnin periaatteiden sopiminen yhdessa opettajan ja opiskelijoiden kanssa.

Haastattelun perusteella Kallin mainitsemaan tutkivan oppimisen prosessin arvioinnin

tapoja tulisi edelleen kehittaa. Kaikkea arviointia ei varmasti edes mielleta arvioinniksi.
Poikelan mainitsema kehityskohde arviointikriteerien selkiyttdminen ja arvioinnin peri-
aatteista yhdessa sopiminen opettajan ja opiskelijoiden kanssa toteutuu mielestani ny-

kyisessa opettajankoulutuksessa.

Kokonaisuutena arviointi on kasitteena varmasti viela vieras. Opettajankoulutuksessa
arviointia toteutetaan lapi koko opiskelun taitavasti. Uskon, ettda ymmarrys tata kautta
laajenee ja jalostuu. Haastatteluissa tuli hyvin esille miten arviointi laajenee omasta it-
searvioinnista pienryhmien itsearvioinnin kautta vertaisarviointiin ja lopuksi opettajan
antamaan arviointiin. Arviointia pidettiin laajana ja opettavaisena palautteena. Perintei-
seen numeeriseen arviointiin verrattuna tutkivan oppimisen menetelmalla annettu arvi-

ointi oli monipuolinen.

Postmoderni maailma verrattuna moderniin maailmaan ja oppiva organisaatio

Helakorpi (2001) esittda modernin aikakauden tietokasitykseksi positivismin, luonnontie-
teellisen maailmankuvan, jossa korostuu objektiivisuus. Modernin aikakauden organisaa-
tiokasityksend on Taylorismi, byrokratia, sen mukaan asiantuntijuus on tietamista. Pos-
timodernin aikakauden tietokasitys on relativismi, useisiin totuuksiin pohjautuva maail-
mankuva, jota leimaa subjektiivisuus ja kaaosteoriat. Organisaatiokdsityksena postmo-
dernissa maailmassa on oppiva organisaatio, yhteinen tietdminen, tiimeissa toimiminen

ja asiantuntijuutta on tietamyksen hallinta.
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Haastattelujen mukaan kukaan haastateltavista ei olisi palannut perinteiseen opettami-
seen. Opettajaopiskelijat kokivat tutkivan oppimisen menetelman sitoutumista ja kyp-
syytta vaativana seka aikaa vievana mallinna. Kuitenkin [6ytyi tiettyja ehtoja milloin tut-
kivan oppimisen menetelmaa ei voinut kayttad, muun muassa patkatyot ja tietyn ikdiset
nuoret. Malli koettiin haastavana ja monipuolisena, josta ymmarrys kasvoi pikkuhiljaa
opiskeluprosessin aikana. Ryhmassa tyoskentely koettiin padsaantdisesti positiivisena
asiana. Monenlaista kitkaa ja kriittistakin keskustelua oli ryhmissa opiskelun aikana. Ym-
marrettiin, etta sosiokognitiivinen ristiriita kuului oppiprosessiin, ilman sita ei oppiminen

etene.

Organisaation kehittyminen oppivaksi organisaatioksi oli TOPAKKA -hankkeen yhtena
tavoitteena. Tutkivan oppimisen menetelmaa sovelletaan ja toteutetaan Tampereen
ammatillisessa opettajakorkeakoulussa mielestani oppivan organisaation teoreettisen
viitekehyksen mukaisesti. Opetuksen suunnittelu ja osittain myo6s opetus tapahtuu yh-
teistydssa opettajien tiimeissa ja/tai parityoskentelyna. Opiskelijoiden oppiminen tapah-
tuu ryhmissa koko oppimisprosessin ajan. Oppimisessa hyoédynnetdan Kolbin oppimiske-
haa, joka perustuu kokemukseen ja sitd vasten uuden tiedon reflektointiin, jota kautta
saadaan uutta ymmarrysta ja teorioita, joita hyvaksytaan ja hylataan aktiivisen kokeilun

kautta paastdaan uuteen toimintatapaan.

Oppimisessa hyodynnetadan myos erilaisia oppimisymparistdja; tietoteknisia menetelmia
ja tietoverkkoja oppimisalustana, jota kautta tulee jaettu asiantuntijuus. Arviointi toteu-
tetaan monimuotoisesti, jossa arvioinnin kriteerit muodostetaan yhdessa ryhman johta-
jan ja opiskelijoiden kanssa. Arviointi tapahtuu padsaantoisesti vuorovaikutuksessa ryh-
man johtajan, ryhmien ja yksildiden kesken. Kehittymista oppivaksi organisaatioksi tavoi-
tellaan tutkivan oppimisen menetelmaa kayttamalld. Oppiva organisaatio vastaa hyvin
postmodernin maailman haasteeseen. Se sisdltda organisaation jatkuvan oppimisen ja

toiminnan korjaamisen arviointipalautteen avulla ja tdman myo6ta laadun elementit.

5.3. Kehittamishankkeen aineisto ja hankkeen luotettavuus

Kehittamishankkeen otos koostui neljastd opettajaopiskelijan ja yhdestad opettajan tee-

mahaastattelusta. Opettajaopiskelijat olivat kaikki jo valmistuneet opettajiksi. Opiskelijat
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edustivat eri aloja, osa toimi opettajina, osa teki sivutoimisesti opettajan tehtavia ja osa

ei opettanut lainkaan.

Molemmissa ryhmissa toteutui tutkivan oppimisen ryhmien muodostamisen periaate
siten, ettd ryhmissa on tasapuolisesti miehia ja naisia. Otoksen perusteella ei voi tehda
yleistyksia. Otos oli pieni ja opettajaopiskelijoilla oli kaikilla sama ryhman johtaja. Tosin
opettajanakokulma laajeni opettajan haastattelun tuloksilla. Mahdollisessa jatkotutki-
muksessa aineistoa voisi rikastaa laajentamalla vuosikursseja ja ottamalla useampien

ryhmien johtajia mukaan.

Haastattelujen tulokset ovat suuntaa-antavia ja ne tukevat tutkivan oppimiseen liittyvaa
teoriaa ja dokumentaatiota. Kehittdmishanke on toistettavissa samoilla teemahaastatte-
lun kysymyksilla. Olen tuonut esille mielestani oleelliset tutkimustulokset ja analysoinut

niitd. Yhteenvedossa olen pyrkinyt monipuoliseen arviointiin peilaamalla vastauksia teo-

riaan ja dokumentteihin.

5.4. Loppupdatelmat

Tutkiva oppiminen ja sen toteutumien Tampereen ammatillisessa opettajakorkeakoulus-
sa on tyossani kdaynyt ilmi. Olen mielestani tutkinut asiaa monipuolisesti. Teemahaastat-
telun tulokset ovat tdydentaneet ja tukeneet dokumentteja. TOPAKKA -hankkeen tavoite
TAOKKin kehittyminen oppivaksi organisaatioksi sopii hyvin postmoderniin organisaati-
oon. Tutkivan oppimisen menetelma on monipuolinen malli ja se tukee oppivan organi-
saation viitekehysta. Organisaation itsensa asettama tavoite ja sen saavuttamiseksi valit-

tu menetelma kantavat toivottua hedelmaa.

Tutkivan oppimisen malli ndyttaytyi opettajaopiskelijoiden haastattelussa ja myos itsel-
leni alussa sekavana. Tampereen ammatillisessa opettajakorkeakoulussa kdytetaan opet-
tajankoulutuksen toteutussuunnitelman mallia, Kolbin kehaa ja Hakkaraisen ym. tutkivan
oppimisen mallia. Alkuinformaation lisdamisen tarve voisi johtua juuri mallien sekavasta
kirjosta, ei oikein tieda mita mallia pitdisi seurata. Hakkaraisen ym. kirjaa on myds aluksi
vaikea hahmottaa, mielestani se toimii kasikirjana vasta, kun on hiukan sisdistanyt tutki-
van oppimisen periaatteita. Itselleni tutkivan oppimisen malli avautui parhaiten tausta-

teorioiden kautta, kun ymmarsi mista asiat on johdettu.
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Opettajakoulutuksen toteutuksessa tutkivaa oppimista kasiteltiin monipuolisesti eri ai-
heiden, opetuksen, havaintojen, harjoittelun, ryhmatoiden ja keskustelun ja arvioinnin
avulla. Tutkivan oppimisen taustateoriat kasiteltiin hyvin. Lahipdiviin voisi lisata tutustu-
mispaivia erilaisiin kouluihin ja purkaa samalla tavalla kuin toteutunutta yhta tutustumis-
pdivaa purettiin. Sen anti oli rikastava. Opettajankoulutuksen toteuttaminen tutkivan
oppimisen menetelmalla antaa vankan pohjan tuleville opettajille siita, miten mallia so-

velletaan ja millaista taitotietoa se vaatii.

Oppiminen ryhmissa on vaativaa, mutta antoisaa ja palkitsevaa. Tassa tavassa on pakko
laittaa itsensa likoon ja siedettdava monenlaista ristiriitaa. Aika on rajallista ja tuntui jos-
kus, etta edetaan lilan nopeasti tapahtumasta toiseen, ei ehtinyt kunnolla sulattelemaan
mita mikakin vaihe tarkoittaa ja pitaa sisallaan. Pienryhmien valinen yhteistyo luo pohjan
tutkivassa oppimisessa. Ryhman johtajalla on keskeinen rooli ryhmien tukemisessa ja

perustehtdvassa pysymisessa.

Opiskelijoiden erilaisuus; osaaminen, koulutustaustat ja ammatit, tuo oman varinsa opis-
keluun. Sosiokognitiivinen ristiriita tuli hyvin esiin jokaisessa ryhmassa. Opettajalta ja
opiskelijoita vaaditaan kypsyytta ja ymmarrysta selvita ristiriitatilanteista eteenpain ra-
kentavasti. Opiskelijat ovat aikuisia ja opiskelevat tydnsa ohessa, jokaisella on omat ta-
voitteensa ja tavoitetasonsa opiskelulle. Pienryhmien valinen yhteistyo voisi olla tiiviim-

paa ja keskustelevampaa.

Ryhmani kokoonpano muuttui kahteen kertaan opintojen aikana. Ensimmadinen muut-
tuminen ei vaikuttanut ryhman toimivuuteen, mutta toisella kertaa ryhma hajosi kdytan-
nossa. Ryhmatehtavat teimme sovitusti, mutta vuorovaikutus oli kolmannessa nakdkul-
massa minimaalista, vain tarpeellinen jos sitdakdaan. Tassa on itsellani oppimisen paikka,
miten osaan tukea ryhmia yhteisen intressin I6ytymiseen ja rakentavaan vuorovaikutuk-
seen. Jokaisella on myds omat intressit ja nekin voivat olla ristiriidassa keskenadan, vaatii

kypsyytta 16ytaa yhteinen savel.

Haastattelussa tuli esiin mielenkiintoinen ajatus koko opintoja kattavasta yhdesta tutki-
van oppimisen kaaresta sen sijaan, etta nyt aloitetaan tutkivan oppimisen kaari kolmeen
kertaan. Samoin tulisi kehittaa vertaisarviointia opponenttitasosta kohti tutorointia. Kes-

kustelua tulisi lisata, jotta sitad kautta luonnollisesti arviointi etenisi ja |0ytyisi uusia teori-
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oita. Kirjoittamisen tarkeys tuli dokumenteissa esiin. Olisiko kirjoittamiseen tarvetta pa-

nostaa? Miten jokainen voisi harjoittaa niita taitoja, joita opettaja tarvitsee.

Tutkivan oppimisen menetelmaa pidettiin toimivana. Perinteiseen opettajuuteen ei ole
paluuta. Tutkivan oppimisen menetelma nahtiin hyvana mallina hyodyntaa kaytantoon,
vaikka sille ndhtiin muutamia ehtoja milloin sita ei pystynyt soveltamaan. Naita olivat
lyhyet ja sivutoimiset tyosuhteet seka |ahinna alle parikymppiset nuoret, jotka tarvitsivat
paljon ohjausta ja joiden opiskelumotivaatio ei ollut korkea. Menetelman hyédynnetta-
vyys ndhtiin laajana ja sen nahtiin soveltuvan myos muuhun tyéhon kuin opetustyohon.
Tuntui, etta vain mielikuvitus oli kattona sille, miten tutkivan oppimisen menetelmaa voi

hyodyntaa.

Opettajuuden haasteet ovat moninaiset. Niihin vastaamiseen Tampereen ammatillinen
opettajakorkeakoulu antaa hyvat evaat. Haastattelujen perusteella tuli vaikutelma, etta
tutkivan oppimisen prosessi jatkuu vield pitkaan opintojen paatyttyakin. Itselleni jai mu-
kava maku tasta tutkimusmatkasta, ymmarrykseni kasvoi haastattelujen myo6ta. Vuoro-
vaikutuksen ja keskustelun kautta tapahtui reflektointia koko ajan, 16ysi uusia kayttoteo-
rioita joita hyvaksyi ja hylkasi, otti uusia toimintamalleja kdyttoon ja keha jatkaa edelleen
matkaansa ja etenee. Kuviossa 9. olen tiivistanyt tutkimuksen kaksi keskeista asiaa: opet-

tajan ryhmien ohjaustaidot ja vertaisarvioinnin kehittamisen.

RYHMADYNAMIIKKA
RYHMIEN OHJAUS OPPIMISYMPARISTOT JA

KESKESKUSTELUN LISAAMINEN

Kuvio 9. Ryhmien ohjaus ja vertaisarvioinnin kehittaminen.

Mahdollisena jatkotutkimuksena voisin taydentada tata tutkimusta lisdaamalla haastatelta-
vien ja eri vuosikurssien seka eri ryhmien johtajien maaraa. Tata tutkimusta ei voi yleis-
taa, mutta uskon, ettd se antaa kuitenkin suuntaa ja jonkinlaisen kuvan siitd miten tutki-
van oppimisen prosessi toteutuu Tampereen ammatillisessa opettajakorkeakoulussa.

Lopuksi haluan kiittda ohjaavaa opettajaani ja haastateltavia uhraamastaan ajastaan.
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LIITTE 1.

Tutkimuskysymykset

Tutkivan oppimisen toteutuminen Tampereen ammatillisessa opettajakorkeakoulun,
TAOKK, opettajankoulutuksessa

Ryhman muodostaminen
Opettajaopintojen alussa opettaja muodostaa pysyvat oppimisryhmat (4—6 henkea) si-
ten, ettd kaikissa ryhmissa on suunnilleen samassa suhteessa naisia ja miehia. Ryhman

jasenet edustavat eri koulutusalojen substanssiosaamista.

Kerro ajatuksiasi ja vaikutelmiasi tasta ryhmien muodostamisen tavasta?

Ryhman tydskentelyilmapiiri

Ryhmien muodostamisen alkuvaiheessa on tarkeaa, etta opettaja koko ryhman johtajana
luo suotuisaa ja turvallista ilmapiiria.

Toteutuiko tama opinnoissasi?

Mainitse joitakin tapoja, miten koit suotuisan ilmapiirin muodostumisen opintojen alku-
vaiheessa toteutuneen?

Ryhman pysyminen perustehtavassa

Ryhman johtajan keskeinen tehtdva on huolehtia siita, etta ryhman jasenilla on yhteinen
kasitys ryhman toiminnan tavoitteista.

Miten kokemuksesi mukaan se toteutui?
Ryhman johtajan tehtdavana on palauttaa tarvittaessa ryhma perustehtavaan.
Oliko mielestasi tarvetta perustehtavaan palauttamiseen?

Jos oli, niin, miten se tapahtui?

Ryhman ohjaus/johtaminen

Ryhman johtajan tulee puuttua tarvittaessa ryhman dynamiikkaan, mikali han huomaa
siina vaaristymia.

Havaitsitko / tai havaitsiko pienryhméanne joitakin vaaristymia ryhman toiminnassa?

Jos joitakin vaaristymia oli, niin miten ne kasiteltiin?
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5. Tutkivan oppimisen toteutuminen

Tutkivan oppimisen prosessi kdynnistyy asiayhteyden luomisella, uusien ilmididen ankku-
roimisella aitoihin ongelmiin. Tutkivan oppimisen luonteen mukaisesti oppijat muodos-
tavat itse tutkimuskysymyksensa. Kontekstuaalinen oppiminen: “Tutkivan oppimisen
prosessissa oppijaa tuetaan kutomaan omasta kokemuksestaan teorian loimilankaan
uusi kudelma.”

Opettajaopinnot suorittaneille:
Kuvaile omaa tutkivan oppimisen prosessisi kaynnistymista?

Kuvaile tutkimuskysymysten muodostamisen prosessia eri nakdkulmissa?
Kuvaile tutkivan oppimisen prosessisi toteutumista?

Opettajakoulutuksen kouluttajaille/ryhméanjohtajille:
Kuvaile opettajaopiskelijoiden tutkivan oppimisen prosessin kaynnistymista?

Kuvaile opettajaopiskelijoiden tutkimuskysymysten muodostamisen prosessia eri nakoé-
kulmissa? Onko nakékulmien valilla eroja?

Kuvaile opettajaopiskelijoiden tutkivan oppimisen prosessin toteutumista?

6. Kokemukset arvioinnista
Tutkivan oppimisen periaatteen mukaan opitun arviointia tehddaan hyvin monimuotoises-
ti: pienryhman itsearviointi, yksilon itsearviointi, vertaisarviointi, opettajan arviointi, tu-
losten arviointi ja oppimisprosessin arviointi.
Miten koit arvioinnin monimuotoisuuden toetutuneen opettajaopintojesi aikana?
Aiotko ja jos aiot, niin miten monipuolistaa omassa opettajan ty0ssasi arviointia?
Koitko tutkivan oppimisen mukaisen arvioinnin opettajankoulutuksessa kaiken kaikkiaan
omaa toimintaasi ohjaavana ja kannustavana?

7. Tutkivan oppimisen kayttdo omassa tyossasi

Miten hyodynnat tutkivan oppimisen menetelmaa opettajan tydssasi?
Kerro ajatuksiasi opetusmenetelmista

Vertaile lyhyesti tutkivaa oppimista perinteiseen opettajakeskeiseen opettamiseen?

KIITOS!



